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1. Introduktion 
"Efterskolen var det bedste år i mit liv." Det er et citat, vi ofte har hørt fra (tidligere) 
efterskoleelever, og det har vakt vores interesse for, hvad det egentlig er at gå på 
efterskole. Vi vil gerne kigge nærmere på det ”særlige” fællesskab, der er knyttet til 
efterskolen. ”Særligt” forstået på den måde, at det adskiller sig fra eks. folkeskolen, blandt 
andet ved at man bor sammen, deler de daglige rutiner, og ikke har mulighed for bare 
lige at tage hjem. Ligeledes indgår man som elev også i en anden relation til de ansatte 
på skolen, da de i kraft af deres rolle ikke blot som undervisere men også som 
omsorgspersoner, deltager i fællesskabet.  
Dette fællesskab vil vi prøve at opnå en indsigt i med et særligt fokus på, hvordan 
eleverne indgår i de sociale kontekster og grupperinger på stedet, og hvordan de 
deltager i disse. Det skal undersøges fra et elevperspektiv, da vi ud fra en kritisk psykologisk 
forståelse, integreret med Lave og Wenger‟s situerede læringsteori, forstår eleverne som 
de primære aktører i deres egen læring.  
For at lave denne undersøgelse, har vi, ved brug af kritisk psykologisk praksisforskning, 
været på besøg på en efterskole, hvor vi har søgt et indblik i dette fællesskab, og her 
særligt to konkrete elevers deltagelse i dette. Ud fra den empiri vi herigennem har 
produceret, vil vi foretage en analyse af efterskolen som en social kontekst af de øvrige 
fællesskaber og grupperinger, der figurerer på en efterskole, samt af hvordan to specifikke 
elever handler og deltager indenfor disse.   
Vi vil gøre dette mhp. at få en diskussion, hvor vi ikke blot konkluderer på den konkrete 
analyse af de to elevers handlerum i efterskolen som konkret situreret social kontekst, men 
nærmere diskuterer efterskolens ”særlige fællesskab” ud fra denne analyse og vores 
teoretiske og metodiske afsnit. 
 
1.1 Forskningsspørgsmål: 
Hvordan handler efterskoleeleverne inden for de sociale kontekster, der eksisterer på en 
efterskole, og hvilken indflydelse har ”efterskolen” som en særlig social kontekst for 
elevernes handleevne og muligheder? 
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2. Teori 
Vi har i nærværende projekt valgt at tage teoretisk afsæt i den kritiske psykologi (eks. 
(Tolman, 1991; Dreier, 1979), kombineret med begreber fra situeret læringsteori (eks. (Lave, 
2003; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) da vi har interesse i at undersøge, hvordan 
efterskolen kan bruges som en del af det, Lave (2003) kalder et ”substantielt, 
identitetsændrende transformationsprojekt” – eller ‟deltagerbane‟, mere om dette senere. 
Vi er her interesserede i at se på hvordan et sådant projekt, eller en sådan deltagerbane, 
bliver løbende forhandlet mellem den enkelte efterskoleelev som subjekt, og de forskellige 
sociale kontekster og praksisfællesskaber han/hun indgår i.  
Vi vil begynde med at præsentere den kritiske psykologi som en form metateoretisk 
ramme for vores analyse, dernæst vil vi kæde den situerede læringsteori sammen med 
kritisk psykologi, udfinde læringsbegrebet indenfor denne ramme, og herefter gå videre til 
at uddybe de mere konkrete begreber, vi vil benytte i vores projekt, både de fra den 
kritiske psykologi, samt de vi inddrager fra situeret læringsteori.  
 
2.1 Kritisk Psykologi – et overblik 
Kritisk Psykologi som teoretisk retning havde sin begyndelse sidst i 1960‟erne i opposition til 
de, på det tidspunkt, gængse retninger – psykoanalysen og behaviorismen særligt, men 
også i nogen grad i opposition til kritisk teori. Kritisk Psykologi udsprang af Marxismen, og 
fungerede som en protest mod kapitalen som motiverende faktor indenfor psykologien, 
hvor psykologien blev brugt som en art kontrolredskab, som eksempelvis ved Hawthorne-
eksperimenterne, hvor man forsøgte at bruge psykologien til at effektivisere arbejderne på 
fabrikker. Det var derved også i nogen grad et politisk projekt, der søgte at få et større 
fokus på de enkelte subjekter, og her måske særligt de der ikke kontrollerede kapitalen, i 
marxistisk forstand. Det var endvidere en søgen væk fra de nomotetiske retninger, der 
forsøgte at fastsætte lovmæssigheder, og som beskæftigede sig med abstrakte individer, 
og hen imod en retning der tager det konkrete historiske og socialt situerede subjekt 
alvorligt. (Jartoft, 1996; Tolman, 1991). 
Kritisk Psykologi adskiller sig fra de andre teoretiske og psykologiske retninger der udsprang 
af marxismen, eksempelvis kritisk teori, ved at fokusere på et indvendigt og dialektisk 
forhold mellem subjektet og de sociale kontekster (Dreier, no. 2/1980).  
”Den [opbygningen af en kritisk psykologi] er for det første 
karakteriseret ved, at psykens egenskaber ikke bestemmes for sig 
selv og ud fra sig selv som en abstrakt ”indre natur”. Tværtimod 
bestemmes den ud fra og inden for en grundlæggende livs-
praktisk sammenhæng, hvor vor forskningsgenstand ikke blot 
anskues som et objekt, men som et virksomt subjekt, der lever 
under bestemte objektive betingelser. ... For det andet er den 
karakteriseret ved, at denne sammenhæng opfattes som en af 
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kvalitet samfundsmæssig sammenhæng. Subjektets virksomhed er 
ikke blot genstandsmæssig, i betydningen ”rettet mod et objekt”, 
men også samfundsmæssig.” (Dreier, no. 2/1980, pp.59-60) 
Mao. er der en protest imod, og en kritik af, at betragte psyken/subjektet som noget 
abstrakt og statisk struktureret og en interesse i at skifte perspektiv til at se på de(t) 
konkrete subjekt(er) som aktører i en ‟livs-praktisk sammenhæng’, og demed til at se på 
subjekter som socialt og historisk situerede i social praksis. (Jartoft, 1996; Tolman, 1991) 
Ifm. dette perspektivskift fra det abstrakte til det konkrete, har den kritiske psykologi et stort 
fokus på det historiske. Hvor der tales om en forståelse for at mennesker har opnået en 
”umiddelbarhedsoverskridelse” – som grundlæggende betyder at mennesket er gået fra 
at (som dyr) blive formet af de ydre omstændigheder, til at være medaktør i en dialektisk 
proces mellem subjekt og omverdenen. Og ydermere at vi har overskredet 
individualiteten og organiserer os socialt i samfund (Tolman, 1991). Med andre ord er vi 
gået fra en biologisk udvikling til en samfundsmæssig udvikling, så vi nu har en 
samfundsmæssig natur, og dermed grundlæggende er sociale væsener. (Jartoft, 1996) 
Kritisk psykologi, som også er kendt som ”det subjekt-videnskabelige paradigme”, er 
dermed en historisk dialektisk-materialistisk forståelse. Det betyder, at den snakker om et 
dialektisk forhold mellem subjektet på den ene side, og de sociale kontekster på den 
anden side. Mennesket er på den måde et subjekt, der kan handle ud fra egne 
overbevisninger og vilje, og dermed påvirke dets livsbetingelser – det har en subjektiv 
bestemmelse. Men det er også påvirket af det samfund og de sociale kontekster, som det 
lever i - dette fungerer ikke kun begrænsende, men også som mulighedsskabende, når 
man handler i forhold til betingelserne og dermed kan ændre sine livsforhold – der er en 
objektiv bestemthed. (Jartoft, 1996) 
 
2.2 Situeret Læringsteori 
Vi tager her udgangspunkt i den situerede læringsteori, som Jean Lave1 og Etienne 
Wenger2 udviklede både sammen og hver for sig i løbet af 1990‟erne og frem.  
Teorien har tydelig og eksplicit inspiration fra det subjektvidenskabelige paradigme og 
marxismen (Lave, 2003; Lave & Wenger, 1991), og har grundlæggende samme subjekt-
verden-relationsforståelse, som den kritiske psykologi – de har begge rødder i en historisk 
dialektisk materialisme. De måske mest væsentlige forskelle ligger i, at den kritiske 
psykologi taler om sociale kontekster, hvor Lave og Wenger‟s situerede læringsteori taler 
om praksisfællesskaber, og at den kritiske psykologi har et lidt udvidet subjekt-begreb ift. 
den situerede læringsteori. Forskellen her er, at den kritiske psykologis sociale kontekster er 
et bredere begreb end Lave og Wenger‟s praksisfællesskaber, der har et fokus på den 
situerede sociale praksis. Dette mener vi dog blot giver et mere nuanceret perspektiv på 
                                                 
1 Professor i socialantropologi og uddannelsesstudier 
2 Forsker i praksisfællesskaber og social læringsteori 
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vores empiri, da vi med denne fusion både kan snakke om praksisfællesskaberne som 
konkrete situerede sociale praksisser, der skal opfylde nogle bestemte kriterier3, samt om 
de lidt mere vage sociale kontekster der kan findes i den sociale praksis på en efterskole. 
Og forskellen mht. subjekt-forståelsen ligger i at den situerede læringsteori primært snakker 
om subjektet som deltager i og på tværs af praksisfællesskaber og tilhørselsforhold (modes 
of belonging), hvor den kritiske psykologi siger lidt mere om subjektet i sig selv; som 
analysegreb – da begge, som sagt, har fokus på det dialektiske forhold, og dermed ikke 
reelt kan adskille subjektet fra det sociale. 
Hun kritiserer desuden den traditionelle opfattelse af læring som noget individ-centreret, 
der eksisterer separat fra social praksis, og henviser til at nyere forskning ser på læring som 
noget, man kan beskæftige sig med i alle former for social praksis, ikke kun i skoler eller  
lignende institutioner (Lave, 2003). Denne argumentation og dette perspektiv er også 
tydeligt til stede i den kritiske psykologi (Tolman, 1991; Jartoft, 1996; Dreier, No. 4/2000).  
Derudover fik hun en ny forståelse for hvem, der er de centrale aktører i læring, og dette 
førte til et væsentligt perspektivskift, da hendes (og Wenger‟s) (Lave & Wenger, 1991) 
fokus blev flyttet fra afsenderen/underviseren som primær aktør, til et fokus på de der 
lærer som primære aktører i deres egen læring. Og desuden en forståelse af at: ”Det førte 
igen til den konklusion, at det ikke kun er den uformelle side af livet, der består af indviklet 
kontekstindlejret og situeret aktivitet: der er ikke andet.” (Lave, 2003, p.116). Disse 
forståelser var dermed med til at lægge fundamentet for hendes (og Wenger‟s) arbejde 
med læring som ”substantielle, identitetsændrende transformationsprojekter, der kun kan 
finde sted gennem skiftende, partiel deltagelse i den sociale praksis, der finder sted.” 
(Lave, 2003, p.108; Lave & Wenger, 1991).  
Dermed har denne situerede læringsteori samme politiske og metodologiske telos som 
den kritiske psykologi, idet at de begge opponerer mod brugen af teorier som kontrol- 
eller forbedringsteknologier. De søger begge væk fra det dekontekstualiserede og 
abstrakte, og mod det situerede og konkrete, og de har samme grundliggende 
epistemologiske og ontologiske overvejelser. Ud fra det mener vi, at fusionen mellem de to 
er velfungerende og befordrende for projektet. 
 
2.3 Læringsbegrebet 
Men hvis fokus flyttes til at det fundamentale projekt, som mennesker giver sig af med, er 
deltagelse i social praksis, og at al læring foregår gennem deltagelse i eksisterende social 
praksis, så kan det blive problematisk at se, hvor der så er tale om læring, og hvor det 
”bare” er social praksis, eller om man i det hele taget kan foretage den distinktion. Mao. 
bliver et centralt spørgsmål ved det syn på læring, iflg Lave (2003), dilemmaet mellem 
reificeringen og udslettelsen af lærings-begrebet. Som hun formulerer det: 
                                                 
3 Mere om dette senere 
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”Og uheldigvis er det sådan, at hvis man opløser social praksis i 
læring, således at alt er læring, eller al læring i social praksis, 
således at alt er praksis, har ‟læring‟ ikke længere nogen specifik 
betydning, Og det forekommer at være et uacceptabelt tab.” 
(Lave, 2003, p.123) 
Hendes løsning, med inspiration fra Ole Dreier og Etienne Wenger, er her begrebet 
deltagerbaner, som udskiller bestemte former for deltagelse i social praksis som værende, 
eller indeholdende, læring. En deltagerbane er her kendetegnet ved, at den har en telos, 
et generelt mål for, hvor den er på vej hen. Telos er dog altid delvist bestemt af det individ 
der ”ejer” den specifikke deltagerbane og delvist af de sociale kontekster. Dermed 
handler deltagerbaner om identitetskonstruktion, med læring som en integreret, og 
nærmest implicit, del af det. Det er det Lave (2003, p.108) kalder: ”substantielle, 
identitetsændrende transformationsprojekter”. Lave‟s (2003) konklusion på dilemmaet 
bliver dermed: 
”Opfattet som skiftende deltagerbaner som led i multiple praksiser 
skal læring hverken tingsliggøres eller udslettes: Når deltagerbaner 
materialiseres, sker det som led i igangværende praksis, ikke som 
noget adskilt derfra.” (Lave, 2003, p.126) 
 
2.4 Social praksis ift. Subjekt 
Med de overordnede linier klarlagt i rimelig grad, vil vi nu gå over til de mere konkrete 
begreber. Her vil vi opdele i to kategorier – Praksisfællesskabet og de sociale kontekster 
på den ene side, og subjektet på den anden. Som forklaret i de foregående afsnit, så 
eksisterer der en indvendig dialektisk forbindelse mellem disse to, hvilket gør, at de er 
interdependente, og ikke kan adskilles klart i ”virkeligheden”, men vi mener, at det er 
hensigtsmæssigt at lave adskillelsen her for at klargøre begreberne som analytiske 
koncepter. Desuden vil vi til sidst vende tilbage til deltagerbane-begrebet, som en art 
mere eksplicit og analytisk bindeled mellem det sociale og det subjekt-mæssige. 
Først vil vi beskæftige os med praksisfællesskaber og de sociale kontekster. Herunder vil vi 
belyse praksisfællesskabet som koncept, og undersøge hvordan dette defineres, og se på 
nogle af de elementer og teorier det indeholder.  
Dernæst vil vi bevæge os videre til en undersøgelse af subjekt-begrebet indenfor disse to 
teorier, hvor vi vil se nærmere på subjektet som deltager, i form af den subjektive 
handleevne, og hvordan denne kan komme til udtryk i restriktiv eller udvidende form, samt 
hvad dette har af betydning for ideen om deltagerbaner, som vi til slut vil bruge som et 
eksplicit bindeled mellem disse to dimensioner. 
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2.4.1 Den Sociale Dimension 
Vi har gjort klart, at alt foregår i et dialektisk forhold mellem subjektet og det sociale, og at 
vi derfor må tale om, at alt foregår i en forhandlingsproces mellem de(t) enkelte 
subjekt(er), sammen og hver for sig, og de sociale kontekster og fællesskaber, som de har 
kontakt med. Men for at få en forståelse for hvad det betyder, må vi få klarlagt nogle 
definitioner af sociale kontekster, praksisfællesskaber, mv. Vi vil begynde ved den kritiske 
psykologis forståelse af sociale kontekster, og herefter bevæge os videre til Lave og 
Wenger‟s situerede læringsteoris forståelse af praksisfællesskaber og konstellationer af 
samme. 
 
2.4.1.1 Sociale Kontekster 
Den kritiske psykologis forståelse af det sociale har bevæget sig en del over årene, og kan 
fortsat være lidt vag i definitionerne. 
”Holzkamp (1983m 383 ff) used the term ”overall societal context 
of action” to denote that a society is re-produced and changed 
by the activities of its members and that their lives are re-
produced and changed by taking part in it. The term is tied to his 
conception of a duality between an overall system and an 
immediate life world. Modifying the term, I define a social context 
of action as a delineated, local place in social practice that is re-
produced and changed by the linked activities of its participants 
and through its links with other places in a structure of social 
practice (Dreier 1993b; 1994).” (Dreier, 2008, p.23) 
Mao. har forståelsen bevæget sig fra en opfattelse af det sociale som et relativt kohærent 
og homogent system, et overordnet handlerum, eller sæt af ‟livsbetingelser (Jartoft, 1996), 
som det enkelte subjekt kan handle indenfor, til en noget mere heterogen størrelse, der i 
væsentligt højere grad er en løs struktur af divergente sociale kontekster, som er 
sammenkædede på kryds og tværs (Dreier, 2008). Disse kontekster kan være mere eller 
mindre stabile og mere eller mindre formelle, men vil i Dreier‟s (2008) forståelse være 
afgrænsede og lokale sociale praksisser, der bliver reproduceret og ændret af både 
deres deltageres handlinger og af deres forbindelser med andre sociale kontekster.  
I vores forståelse og brug af sociale kontekster, vil vi udvide og konkretisere Dreier‟s (2008) 
forståelse af sociale kontekster, med det Wenger (1998) kalder konstellationer af (social) 
praksis - ‟konstellationer‟ her forstået som et sammenhængende system af 
praksisfællesskaber og sociale kontekster der i større eller mindre grad påvirker hinanden, 
dette er et begreb, som vi vil vende tilbage til i analysen ift. efterskolen. Desuden vil vi med 
sociale kontekster inkludere de der er af mindre afgrænset og lokal form, eksempelvis kan 
det at være en del af at politisk parti i vores forståelse være en social kontekst. Dermed vil 
vi bruge begrebet social kontekst, både om de lokale sociale grupperinger, der ikke kan 
falde under praksisfællesskabsbegrebt, samt om de mere ukonkrete sociale kontekster, 
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der kan være med til at præge de konkrete subjekters liv – at være dansker, at være 
københavner, at være socialist, etc.  
 
2.4.1.2 Praksisfællesskaber 
Vi har nu brugt den kritiske psykologis sociale kontekster, i let fusion med et af Wenger‟s 
(1998) begreber til at skabe et begreb, som vi kan bruge bredt om de sociale 
grupperinger, konstellationer, mv. der ikke kan falde under praksisfællesskabsbegrebet, da 
dette er et mere specifikt defineret begreb. Sociale kontekster skal her ses som et 
overordnet begreb, da et praksisfællesskab er en særlig form for social kontekst. 
Wenger (1998) definerer praksisfællesskabsbegrebet ud fra tre sammenhængende 
koncepter – gensidigt engagement, fælles virksomhed og fælles repertoire. Disse tre er 
gensidigt konstituerende og interdependente i at skabe et praksisfællesskab. Helt 
grundlæggende er praksisfællesskabet naturligvis defineret ved at være en gruppe af 
subjekter, der er fælles om en særlig social praksis.  
Hvilket bringer os til det første definerende koncept – gensidigt engagement. Man kan 
sige, at det er her fællesskabet opstår, der er her ikke tale om en ideologiseret forståelse 
af fællesskabsbegrebet, det er ikke nødvendigvis en homogen eller harmonisk størrelse, 
men er (ligeså) ofte en relativt heterogen størrelse med en række spændinger og 
konflikter, som kan komme til udtryk på mere eller mindre konstruktiv vis. Det væsentlige er, 
at der skabes et gensidigt engagement i en særlig social praksis, hvilket er hvad det, som 
andet definerende koncept handler om – en fælles virksomhed (Wenger, 1998).  
Denne fælles virksomhed udspringer, iflg. Wenger (1998), som et resultat af en 
forhandlingsproces, der reflekterer det gensidige engagement, som dermed er defineret 
af deltagerne, som et respons på deres situation, og på den måde mere bliver en fælles 
formålsforståelse end et decideret og eksplicit mål. Dette gælder også i tilfælde, hvor det 
kan synes, at formålet er defineret af eksterne kræfter – som i en skoleklasse. 
“Yet even when the practice of a community is profoundly 
shaped by the conditions outside the control of its members, as it 
always is in some respects, its day-to-day reality is nevertheless 
produced by participants within the resources and constraints of 
their situation. It is their response to their conditions, and therefore 
their enterprise.” (Wenger, 1998, p.79) 
En skoleklasse kan synes styret af de specifikke fællesmål og curricula, der er fastsat af 
eksterne kræfter, men her kan eleverne i klassen forme et praksisfællesskab ved, gennem 
deres gensidige engagement i den sociale praksis, der hedder ‟at gå i skole‟, at forme 
deres egen formålsforståelse – eksempelvis at lave så lidt som muligt uden at læreren eller 
deres forældre bliver sure. Denne fælles virksomhed, eller fælles formålsforståelse, er under 
konstant forhandling i praksisfællesskabet, både ift. de interne (deltagernes) handlinger 
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mv., og ift. de eksterne faktorer – i eksemplet, lærere, forældre, mv. Og, jf. forhandlinger 
ift. interne handlinger mv., at det er en fælles virksomhed betyder igen ikke at der er tale 
om nogen komplet homogen eller harmonisk fælles forståelse – i eksemplet vil der være 
elever, der er mere eller mindre interesserede i at klare sig godt i skolen, har forskellige 
opfattelser af hvor grænser går, osv. Hvis man tænker musik som analogi, skal det mere 
opfattes som en ‟fælles rytme‟, hvor deltagerne spiller forskellige instrumenter, måske 
endda forskellige melodier, men de følger alle den samme grundliggende rytme, hvilket 
binder dem sammen i en mere eller mindre harmonisk symfoni. (Wenger, 1998) 
Endelig er det tredje, og sidste, definerende koncept – fælles repertoire.  
”The repertoire of a community of practice includes routines, 
words, tools, ways of doing things, stories, gestures, symbols, 
genres, actions, or concepts that the community has produced or 
adopted in the course of its existence, and which have become 
part of its practice.” (Wenger, 1998, p.83) 
Mao. er der her tale om en fælles referenceramme – skoleklassen har måske en fælles 
rutine om morgensang hver anden dag, de har fælles ord og værktøjer,som de bruger i 
undervisningen, de har mere eller mindre interne historier, tegn og symboler, med særlig 
mening for dem, osv. Det kan både være ting, historier, e.a. der er specifikke for det 
konkrete praksisfællesskab, men det kan også, og vil måske ofte være, ting, historier, mv. 
der bare har en (eller flere) betydning(er) i det konkrete praksisfællesskab, men også har 
mere eller mindre kongruente betydninger i andre kontekster (Wenger, 1998). 
Det må bemærkes at et praksisfællesskab ikke behøver at blive reificeret som et sådant, 
for at være det, og at praksisfællesskaber ikke eo ipso er positivt eller negativt for 
deltageren(e) (Wenger, 1998).  
For at opsummere – vi har nu en definition af et praksisfællesskab som en særlig form for 
social kontekst, der er kendetegnet ved at et antal subjekter/deltagere/personer4 har et 
gensidigt engagement om en særlig social praksis, som har givet dem en fælles 
formålsforståelse, eller fælles virksomhed, og at der herigennem er opstået et, for dem, 
fælles repertoire. Og derudover at alt dette sker i en konstant forhandling, både ift. interne 
faktorer og eksterne faktorer. 
Med definitionen på plads, må vi vende os mod nogle af de dynamikker, der er iboende i 
praksisfælleskaber. I praksisfællesskaber er det normalt, at der vil være deltagere, der 
kommer til, og deltagere der forlader praksisfællesskabet, desuden vil der være de der 
bliver marginaliseret, de der deltager perifært, og de der har mere ”central” deltagelse, 
men det vender vi tilbage til under de mere subjekt-relaterede begreber. Her vil vi kun kort 
se på den dynamik, der opstår, dels ved den stadige forandring der sker ifm. udskiftningen 
i deltagere og/eller forandringerne i de enkelte subjekters position i praksisfællesskabet, og 
                                                 
4 Vi distingverer ikke i projektet mellem disse betegnelser, og vil bruge dem i flæng. 
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dels ved de eksterne faktorer, der påvirker praksisfællesskabet, i forholdet mellem 
kontinuitet og fornyelse. 
“The different ways in which old-timers and newcomers establish 
and maintain identities conflict and generate competing 
viewpoints on the practice and its development. Newcomers are 
caught in a dilemma. On the one hand, they need to engage in 
the existing practice, which has developed over time: to 
understand it, to participate in it, and to become full members of 
the community in which it exists.  On the other hand, they have a 
stake in its development as they begin to establish their own 
identity in its future.” (Lave & Wenger, 1991, p.115) 
Mao. der er på den ene side en interesse i at lære og videreføre den eksisterende praksis 
og fælles virksomhed, mens der samtidig vil være en interesse i at forandre den på en 
måde, der understøtter de enkelte deltageres interesse i fællesskabet. Dette er ikke et 
dilemma, der kun eksisterer for nye deltagere i et praksisfællesskab, det eksisterer i høj 
grad for alle deltagere, da hvert subjekt har sit eget særlige engagement i 
praksisfællesskabet, og det er her vi finder den dialektiske forbindelse mellem 
subjekt(erne) og det sociale, hvor der foregår en konstant, ofte implicit, forhandling af 
mening (Wenger, 1998). 
 
2.4.2 Subjektet 
Vi har dermed dels et handlerum, som er de livsbetingelser vi lever under, og som i denne 
forståelse er den samling af sociale kontekster, derunder praksisfællesskaber, vi er i kontakt 
med. Og vi har dels en subjektiv handleevne, som vi kan bruge indenfor det handlerum. Vi 
snakker her ikke om en iboende og konstant evne, men nærmere en handleevne der 
altid er afhængig af det konkrete handlerum, vi befinder os i (Jartoft, 1996). Der er heller 
ikke tale om en evne som noget indre i mennesket, men nærmere om det potentiale 
mennesket har for at leve og handle under bestemte betingelser. Handleevnen skal 
forstås som et analytisk begreb, som kan hjælpe os i at undersøge den måde hvorpå 
subjekter handler ift. deres muligheder eller betingelser (Tolman, 1991). 
Her kan man, indenfor den kritiske psykologi, snakke om to forskellige måder at bruge sin 
handleevne på. Der er tale om det der kaldes restriktiv handleevne, og det der kaldes 
udvidende handleevne. Den restriktive handleevne er defineret, som den man bruger, når 
man tager de muligheder, der bliver tilbudt, og bruger dem, hvor den udvidende 
handleevne er en aktiv søgen efter at udvide sine handlemuligheder – enten absolut, ved 
at søge en mulighed der aldrig har eksisteret for nogen før, eller relativt, ved at søge en 
mulighed, der allerede eksisterer i samfundet (Tolman, 1991; Jartoft, 1996).    
Disse to handleformer er desuden knyttet til to former for kognition. Den restriktive er 
knyttet til det ‟at tyde‟ (deuten), og den udvidende er knyttet til det ‟at begribe‟ 
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(begreifen). I denne forståelse betyder det, at man ‟tyder‟, at man ikke reflekterer 
nærmere over ens handlerum, og dets betydning for ens handlemuligheder. Hvilket vil 
sige, at man her ikke vil kunne se potentiale for at udvide ens handlemuligheder. Hvor det 
at ‟begribe‟ opløfter (aufheben), i modsætning til at erstatte, tydningen til et niveau, hvor 
man kan forstå og overskue ens egen situation, og ens eget konkrete handlerum, og 
hvordan dette kan påvirkes eller ændres (Tolman, 1991). Det må bemærkes, at der ikke i 
nærværende forståelse er tale om, at man enten altid tyder eller altid begriber – eller at 
det at begribe altid foregår på samme ‟abstraktions‟niveau. Det er muligt, at man vil 
kunne begribe en del af sit handlerum, mens man kun kan tyde en anden del i enhver 
given situation. 
Man laver altså her en betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalyse. Hvilke 
betingelser det konkrete individ er underlagt fra individets perspektiv, og hvilke 
betydninger disse betingelser har for individet. Man er interesseret i at kortlægge 
handlemulighederne for individet, og begrundelsenerne for dets konkrete handlinger, og 
individets opfattelse af sine handlemuligheder (Jartoft, 1996). 
Subjektet former derved sin(e) deltagerbane(r) gennem sin brug af den subjektive 
handleevne, da subjektets handlinger altid må forstås i et dialektisk forhold med de 
sociale kontekster, det er i kontakt med. Derfor bliver det interessante her at kigge 
nærmere på subjektet som deltager i disse sociale kontekster, og måske særligt i 
praksisfællesskaberne. Først må vi dog gøre et par bemærkninger om 
deltagerbanebegrebet. 
Som vi klargjorde ift. læringsbegrebet, så er deltagerbaner defineret som ”substantielle, 
identitetsændrende transformationsprojekter, der kun kan finde sted gennem skiftende, 
partiel deltagelse i den sociale praksis, der finder sted.” (Lave, 2003, p.108). Ift. det må det 
bemærkes, at der ikke er tale om en fastlagt bane med et fast mål, men nærmere en 
løsere konstruktion, der virker som et bindeled mellem de forskellige sociale kontekster vi 
indgår i, har indgået i, og kommer til at indgå i – den binder derved sammen både på 
tværs af tid og på tværs af (handle)rum. En deltagerbane for et subjekt, bør derfor ikke ses 
som en klar og afgrænset størrelse, men nærmere som et samlende nexus, som vi selv må 
arbejde på at få til at hænge sammen til en relativt samlet identitet. Dermed ligger der et 
konstant arbejde, og en konstant forhandling, i at afpasse vores deltagelse, og ikke-
deltagelse, i forskellige sociale kontekster med hinanden, på en måde der kan understøtte 
‟identitetsprojektet‟ (Wenger, 1998).   
Ud fra det, er det også tydeligvis vigtigt at tale om, hvordan der er forskellige måder at 
deltage, eller ikke-deltage, på i de sociale kontekster.  
“This is an important point. We not only produce our identities 
through the practices we engage in, but we also define ourselves 
through practices we do not engage in. Our identities are 
constituted not only by what we are but also by what we are 
not.” (Wenger, 1998, p.164) 
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Mao. er det ikke kun vigtigt, at se på hvilke sociale kontekster subjektet deltager i, men 
også i høj grad hvilke sociale kontekster det ikke deltager i, og på hvilken måde det 
deltager, eller ikke deltager. Dette bringer os til to konkrete begreber – marginalisering og 
perifær deltagelse. 
Disse begreber må ses ift. at et subjekt kan have forskellige ‟grader‟ af deltagelse i et 
givent praksisfællesskab, alt fra at være decideret ikke-deltager, dvs. står helt udenfor, til 
at være i en central position i praksisfællesskabet. Det må dog her bemærkes, at man 
ikke må forstå ‟central deltagelse‟ på den måde, at der er et fast centrum i et 
praksisfællesskabet, det skal kun forstås, som at man i en ‟central deltagerposition‟ dels 
har lært det fælles repertoire og dels er blevet accepteret som en del af det gensidige 
engagement, og som et medlem, der kan betegnes som ‟medejer‟ af 
praksisfællesskabet, og som en del af den fælles virksomhed. Ift. denne form for ‟centrale‟ 
position, vil man dermed også kunne indgå som mere eller mindre perifær deltager – der 
vil her enten være tale om et nyt medlem af praksisfællesskabet, som starter som perifær 
deltager, og må lære det fælles repertoire at kende af de centrale deltagere, og 
forhandle sit engagement med dem i et forsøg på selv at komme i en mere central 
position. Eller der vil være tale om et medlem, der bevidst holder sig som perifært medlem 
af praksisfællesskabet, eksempelvis for at holde ‟en dør åben‟ for senere deltagelse, eller 
for at fungere som bindeled mellem det praksisfællesskab og et eller flere andre. På den 
måde vil perifær deltagelse være forbundet med muligheder for yderligere deltagelse. 
Marginalisering er derimod kendetegnet ved mangel på muligheder for mere central 
deltagelse, det kan både primært være praksisfællesskabet der marginaliserer specifikke 
subjekter, eller det kan primært være subjektet selv der marginaliserer sig selv, men det vil 
naturligvis altid være et dialektisk forhold (Wenger, 1998).   
 
2.5 Afrunding 
Vi har nu bundet den kritiske psykologi og den situerede læringsteori sammen, 
gennemgået de overordnede linier, og set nærmere på nogle mere konkrete begreber til 
brug for vores analyse. Vi har lavet en analytisk opdeling i det sociale på den ene side, og 
subjektet på den anden side, hvor vi dog samtidig har understreget vigtigheden af at 
forstå dette forhold som værende indvendigt, interdependent og dialektiskt. 
I det sociale har vi beskrevet ‟sociale kontekster‟ som et overordnet begreb, der kan 
bruges om alt fra ‟at være dansker‟ til en afslappet og uformel samtale, det væsentlige 
her er, at det er noget socialt, som subjektet har en form for kontakt med. Under dette har 
vi endvidere defineret praksisfællesskabsbegrebet, og kort introduceret til et par af de 
dynamikker der ligger i et sådan, og vi har peget på et konstellations-begreb, for at kunne 
forstå sociale kontekster i samspil med hinanden. 
Ift. subjektet har vi introduceret begrebet ‟handleevne‟, og præsenteret de to former for 
handleevne (restriktiv og udvidende) den kritiske psykologi omtaler, samt redegjort for de 
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former for kognition, eller erkendelse, der iflg. kritisk psykologi er kædet sammen med 
disse. Desuden har vi klargjort deltagerbane-begrebet og de forskellige deltagelsesformer. 
Dermed har vi belyst det teoretiske fundament, vi vil benytte ift. vores analyse og vil nu gå 
videre til at diskutere vores valg af metode og de metodiske overvejelser, som vi har gjort 
os. 
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3. Metode  
Vi vil med dette afsnit give en introduktion til vores metodiske baggrund, vores egentlige 
produktion af empiri og refleksioner herom. Vi begynder med at introducere den kritiske 
psykologiske praksisforskning. Derefter forklarer vi, hvorledes vores projektdesign hænger 
sammen med praksisforsningen. Dernæst præsenterer vi vores forskerposition med 
inddragelse af elevperspektiv. Til sidst kommer vi ind på vores deltagende  observation og 
vores interview. 
 
3.1 Introduktion til kritisk psykologisk praksisforskning 
Den kritiske psykologi har siden 1980'erne benyttet sig af begrebet 'praksisforskning' som 
metodeterm, som betegner en relativt bestemt måde at bedrive, fremstille og reflektere 
forskning på. I denne tradition er det praksis, som er genstand for udforskningen, og 
praktikere medinddrages som udforskere eller 'medforskere'. Praktikere er således 
betegnelsen for de subjekter, som deltager i praksis, se mere om dette senere. Disse træk 
er ikke kun forbeholdt den kritisk psykologiske praksisforskning, man finder ligeledes samme 
træk inden for en række andre tilgange f.eks.: aktionsforskning og deltagerforskning 
(Mørck & Nissen, 2005). 
Denne tendens til at benytte og bruge begrebet i mange forskellige videnskabelige 
traditioner, lægger op til en præcisering af, hvad der kendetegner den kritisk psykologiske 
praksisforskning. Ifølge Morten Nissen5 og Line Lerche Mørck6 (2005) er den karakteriseret 
ved sin ambition om at forene 'teoretisk stringens' og 'praksisrelevans'.  
 
”Traditionen udsprang af 70'ernes aktivisme og studenteroprør, 
men også i høj  grad af grundlagsteoretiske projekter 
rettet mod en samfunds- og subjektforståelse, der formulerede sig 
på tværs af og i modsætning til de tænkemåder som var 
fremherskende i praksis. Hvis teorien ikke passede til praksis, så var 
det sikkert praksis, der var forkert!” (Mørck & Nissen, 2005, p.130) 
 
De opfatter, balancegangen mellem 'teoretisk stringens' og 'praksisrelevans' som et udtryk 
for en dikotomi, samtidig anser de det som en af de største grundlagsteoretiske ambitioner 
at overvinde dikotomier som denne7, mao. at forstå hvordan de er indbyrdes forbundne 
og både forudsætter samt modsiger hinanden. 
Denne forudsætning og modsætning fremstår endnu tydeligere, når udgangspunktet 
tages i: ”at forskning ikke blot står over for praksis som noget andet, men samtidig også 
selv er en praksis blandt andre” (Mørck & Nissen, 2005, p.130). Modsætningen består i, at 
man på èn gang både gør specifikke praksisser til genstand for forskningen samtidig med, 
at der indrettets en udviklingsrettet dialog med dem. Denne dialog indledelses med 
begrundelse af, at”... praksis er en subjektiv foreteelse: den [henv. til dialogen] er en 
                                                 
5 Lektor ved KU og ph.d. i psykologi 
6 Lektor i pædagogisk psykologi ved AU 
7 Eksempler på andre dikotomier i afsnittet om deltagende kritik 
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anerkendelse af, at mennesker er refleksive og således med fordel kan inviteres til at 
deltage i forskningen som medforskere.” (Mørck & Nissen, 2005, p.130). Denne relation 
mellem forskere og de personer, hvis praksis udforskes, er en 'intersubjektiv relation', som 
forskere såvel som medforskere er deltagere i. I vores projekt drejer det sig således om 
relationen imellem os og eleverne og personalet på efterskolen. 
Ved at inddrage praktikerne som medforskere skabes en dialektisk bevægelse, imellem ”.. 
på den ene side praksisforskeren og praktikernes fælles udforskning af den udforskede 
praksis… på den anden side praksisforskerens deltagelse i teoretisk fordybelse og kritisk 
refleksion sammen med andre forskere” (Mørck & Nissen, 2005, p.123). I denne dialektiske 
bevægelse, veksler man dermed imellem at være ude at deltage i felten og hjemme, 
hvor der foretages teoretisk fordybelse og refleksion, for derefter at vende tilbage til felten 
osv. Ved at benytte sig af netop denne metodik får man både praktikernes egne 
vurderinger og indsigter i ens forskningsgenstand, samtidig med at man kan kombinere 
det, og bruge det uddybende, ift. ens teoretiske og kritiske reflektioner, så man kan 
tilstræbe en art ‟gylden middelvej‟ mellem forskningen som reduceret til et 
”mikrofonholderi”, mao. en ukritisk formidling af de udforskedes egne ord og udsagn, på 
den ene side, og på den anden side ”den akademiske bedrevidenhed” hvor kriterierne 
for, hvad der er relevant at udforske, udelukkende bestemmes af forskerne (Mørck & 
Nissen, 2005, p.130).  
 
3.2 Præsentation af den konkrete empiri 
Vores praksisforskningsprojekt bestod af en opstarts fase, hvor vi indledte et samarbejde 
med efterskolen, dette foregik udelukkende over mail og telefon. Derefter havde vi en 
teoretisk og reflektorisk periode, hvor vi fik mulighed for, at gøre os overvejelser og 
refleksioner over vores forskerposition, og om hvorledes vi på bedste vis kunne facilitere 
praksisforskningen og inddrage de unge menneskers perspektiver og indsigter i vores 
udforskning. Efterfølgende var vi ude på efterskolen og boede sammen med eleverne på 
et elevværelse fra søndag aften til torsdag aften, hvor vi foretog deltagende 
observationer. Derefter tog vi hjem og fordybede os i teori og begyndende analyse, for 
derefter at vende tilbage til efterskolen og interviewe vores udvalgte praktikere, dette har 
så medført nye refleksioner og analyser, som er inkluderet i denne opgave. Denne 
dialektiske vekselvirkning imellem teori og praksis stemmer overens med praksisforskningen.  
Da tiden desværre er begrænset, har vi ikke mulighed for at nå tilbage for at 
videreudvikle vores analyse i samarbejde med vores medforskere. Dette skyldes dog også 
vores valg om kun at inddrage dem som ‟delvise‟ medforskere, grundet deres alder og 
baggrund, da vi ikke mener, at vi kan forvente, at de kan bevæge sig på et tilstrækkeligt 
abstraktionsniveau til at kunne bidrage til den konkrete analyse indenfor en så kort 
tidshorisont, og da vi ikke ønsker, det skal blive til en terapisession e.l., vedr. deres brug af 
handlemuligheder, og hvordan vi mener, at de kunne gøre ting anderledes. Vi havde 
endvidere en bekymring for, hvorvidt at de så ville ændre deres handlerum i forsøg på at 
vise os det, som de måske ville tro vi ledte efter, hvis vi nu uddybede, hvad vi havde 
særligt fokus på. 
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Vi har således været klar over, at praksisforskningens ambition om at;  ”bidrage til 
udviklingen af de teorier, der bringes i spil, samt til udviklingen af praksis” (Mørck & Nissen, 
2005, p.123), ikke i særlig grad har været mulig at opfylde, både fordi langt størstedelen af 
‟medforskerne‟ i kraft af deres unge alder, manglede de rette kompetencer til at kunne 
indgå i en mere dialogbaseret analyse, og da de ydre rammer for dette projekt lagde 
nogle tidsmæssige begrænsninger.  
 
 
3.2.1 Forskerposition  
Som en naturlig følge af vores interesse i at nå et indblik i de unges perspektiv og for at 
kunne inddrage dem som ligeværdige medforskere, måtte vi også positionere os ift. dem 
på en måde, der gjorde det muligt at få en tillidsrelation med dem, hvor de også følte sig 
trygge ved at fortælle om det, som ”de voksne” ikke måtte vide. Med inspiration fra 
Charlotte Højholts8 (2001) forskning har vi taget udgangspunkt det, som hun kalder en 
‟mindst-mulig-voksen position‟. Dette fordi vi ikke ønsker at udlægge de unges perspektiv 
på en sådan måde, at der bliver tale om en ´perspektivforvikling´. Med 
´perspektivforvikling‟ henviser vi til det der sker, hvis man tager afsæt i de unges verden 
udefra og ind, således at deres liv bliver iagttaget fra de voksnes perspektiv, men samtidig 
bliver forelagt som om at det er de unges eget perspektiv. Vi ønsker i stedet, at tage 
afsæt i de unges perspektiv indefra og ud og dermed opnå en forståelse af det konkrete 
subjekts oplevede livsbetingelser og deltagerbane. 
Mao. vil vi tage som udgangspunkt, at de unges perspektiver ikke er kendt på forhånd, 
andet end i en fortolket version af f.eks. deres lærere, men at der forefindes forskellige 
måder hvorpå, man kan søge indsigt i dem. Vi har naturligvis ikke mulighed for at få 
komplet adgang til deres perspektiver umedieret, men vi vil igennem den dialektiske 
bevægelse, som vi omtalte tidligere, søge en reflekteret indsigt i dem. Dette vil vi gøre 
både, som nævnt, gennem deltagende observationer, hvor vi følger eleverne, og 
forsøger at få en indsigt i efterskolen fra deres perspektiv, men vi vil også i inddrage de 
voksne praktikeres perspektiver på efterskolen og på eleverne. Grunden til dette grunder i 
en forskningsambition om et flerperspektivelt blik på efterskolen som praksis, for at udvikle 
vores egne observerede og de unges fremfortalte forståelser af deres muligheder og 
begrænsninger for deltagelse. 
Ift. den konkrete empiri fandt skolelederen to elever fra friluftslivslinien9, en pige og en 
dreng. Vi havde eksplicit ønsket at der skulle findes en af hvert køn, ud fra en forforståelse 
af at det så var mindre sandsynligt at de ville indgå i de samme sociale kontekster på 
efterskolen. Desuden for at vi hver kunne følge en af eget køn, da vi havde en formodning 
om at de, især i den alder, ville være mere inklinerede til at dele deres perspektiv med en 
af deres eget køn. Vi vil dog i nærværende opgave betragte dette som en art 
                                                 
8 Professor i pædagogik og uddannelsesstudier ved RUC 
9 Vi ønskede at følge elever fra friluftslivslinien, da vi ville være i stand til at deltage i elevernes 
dagligdag i rimelig grad, og da vi ikke har evner indenfor springgymnastik mv., faldt valget på 
friluftslivslinien, som den hvor vi bedst muligt kunne deltage i aktiviteterne. 
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grundantagelser, og derfor ikke foretage dybere refleksioner om værdien af et evt. 
decideret kønsperspektiv. 
Vi ønskede, som sagt, i starten en forskerposition, hvor vi tog elevernes parti, og hvor vi 
dermed indgik med eleverne i deres dagligdag, med en naturlig tavshedspligt ift. de 
øvrige elever og ansatte på efterskolen. Ud fra denne indgangsposition forhandlede vi 
løbende vores position med eleverne på skolen generelt og særligt med den elev, som vi 
hver især fulgtes med. Denne kombination af en forskerposition, hvor vi indgik på deres 
vilkår, i samspil med deres position som medforsker, og vores tydeliggørelse af, at vi ikke 
have tænkt os at videregive informationer til de ansatte, som kunne få dem i 
vanskeligheder, gjorde, at vi relativt hurtigt opnåede en fortrolighed med de unge, som 
gav adgang til, at vi undervejs i vores deltagerobservationer kunne stille uddybende og 
nærgående spørgsmål til deres fortællinger og handlinger.  
Vores tilstedeværelse blev overraskende hurtigt accepteret, ikke blot af de to elever som 
vi fulgtes med, men også af eleverne generelt, vi blev her positioneret som Sofies og 
Martins ‟skygger‟, og fik lov til at være med i deres grupper, og til at være med i deres 
samtaler (også dem som ikke skulle komme de ansatte for øre), men samtidig blev vi også 
positioneret som rådgivere, der blev spurgt til råds om uddannelse, kærester, 
elevrådsspørgsmål osv. 
Dette begrunder vi med vores alder og udseende - vi var nogle som de unge både kunne 
relatere til, blandt andet fordi vi ligesom dem er studerende, men samtidig gjorde vores 
alder og anderledes kropslige udseende, også at de forbandt os med en større viden.  
 
Fordelen ved vores kombination af praksisforskning, hvor især de unge blev inddraget som 
medforskere og vores valg af 'mindst-mulig-voksen' forskerposition har været, at vi fra 
starten indgik på forholdsvist lige vilkår med de unge i deres hverdag på efterskolen. Dette 
har resulteret i at, vi har fået et indblik i, hvad det vil sige at indgå i hverdagslivet på 
efterskolen, hvad det drejer sig om, og hvad der konkret finder sted i netop denne praksis. 
Herunder også hvordan det opleves at indordne sig under reglerne for, hvad man må og 
ikke må på efterskolen.  
 
 
 
3.2.2 Interview 
Da vores observationer var begrænset til fire døgn, valgte vi i forlængelse af vores 
observationsperiode at udføre fire 'semistrukturerede interviews', heraf tre interviews med 
enkeltpersoner og et gruppe-interview, hvor vi forsøgte at opklare nogle af de spørgsmål 
observationerne havde efterladt os med, samt for at få uddybet nogle af de emner der 
knytter sig til vores problemformulering. 
Disse semistrukturede interviews bidrager med en anden mulighed for at få et indblik i de 
unges perspektiv, da de kan give mulighed for en fordybelse i en fælles refleksion. Dette 
knytter sig til vores metodologi, hvor vi med afsæt i praksisforskningen er ude at deltage i 
praksis, for dernæst at vende tilbage og fordybe os i teori og refleksion, for efterfølgende 
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at vende tilbage, således at vi benyttede os at den dialektiske bevægelse imellem praksis 
og teori. 
 
Praksisforskningens deltagere er i forskellig grad med til at præge både, hvad der 
udforskes, og hvem vi interviewer. Dette afhænger af i hvor høj grad de er centrale 
deltagere, som aktivt går ind og kommenterer forskernes ideoplæg og analyser, eller om 
de er mere perifære deltagere (Mørck & Nissen, 2005). Dette har således også influeret på 
vores udvælgelse af interviewpersoner, da vi har valgt at interviewe en elev udover de to 
vi fulgtes med. Det skyldes delvist, at vi observerede ham som havende en central position 
i elevfællesskabet generelt, og han på den måde kunne tjene som en referenceramme 
på samme måde som de udvalgte efterskolelærere. På denne måde kunne vi få den 
mere flerspektiverede indgangsvinkel vi også søgte ift. vores observationer10.   
 
 
 
3.3 Afslutning 
I vores valg og brug af metode har det været væsentligt, at den skulle harmonere med 
vores teoretiske fundament. Denne harmoni mellem teori og metode, som har vi søgt og i 
rimelig grad føler, at vi har opnået, ved at tage udgangspunkt i den metodologi der 
udspringer af kritisk psykologi, da vi derigennem får det dialektiske forhold mellem 
subjekter og sociale kontekster som noget grundliggende i vores produktion og analyse af 
empirien. Vi har desuden søgt elevperspektivet, ud fra forståelsen i situeret læringsteori 
om, at det er de enkelte subjekter, der selv er primære aktører i deres egen læring.  
 
  
                                                 
10 Jf. forskerpositions-afsnittet 
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4. Analyse 
 
Da vi nu har diskuteret og reflekteret over vores valg af metode, samt vores produktion af 
empiri, vil vi her vende blikket mod empirien, og  se på den ved at bruge det teoretiske 
fundament vi udviklede i en fusion mellem kritisk psykologi og situeret læringsteori, hvor vi 
præsenterede en række analysebegreber. Disse begreber vil vi her bruge til at undersøge 
efterskolen som et muligt ”særligt fællesskab”. Vi vil her begynde med at se på, hvordan 
efterskolen er defineret i samfundet idag, og dernæst vil vi kaste blikket på den konkrete 
efterskole, der har været fokus for vores forskning. Her vil vi skelne mellem Søbygaard 
Idrætsefterskole som institution, med nogle fastsatte regler, betingelser og artefakter, som 
konstellation11, og til slut som et praksisfællesskab i sig selv. 
Med efterskolen placeret som institution, konstellation og praksisfællesskab, vil vi fortsætte 
til at se nærmere på de øvrige sociale kontekster, der figurerer på efterskolen – mao. vil vi 
se nærmere på efterskolen som konstellation. Vi vil her opdele de sociale kontekster i dels 
de ‟formelle‟, dvs. de der er sammensat primært af efterskolen som institution (eks. klassen, 
kontaktgruppen, mv.), og hvor eleverne har begrænset indflydelse på udformning og 
indhold; og de ‟uformelle‟, dvs. de, der er opstået som en del af efterskolen som 
praksisfællesskab, og primært er udviklet af praktikerne. Vi vil her også undersøge om 
hvorvidt nogle af disse sociale kontekster kan klassificeres som praksisfællesskaber.12  
Når vi på denne vis har kortlagt de sociale kontekster, og dermed efterskolen som 
konstellation af sociale praksisser, vil vi se nærmere på de to konkrete elevers 
deltagerbaner og brug af handleevne indenfor disse.  
Ud fra denne analyse af den konkrete efterskole og de konkrete elevers deltagelse i 
denne, vil vi forsøge at se på efterskolen som et muligt ”særligt fællesskab” i en diskussion.  
 
 
4.1 Efterskolen i dag 
I loven om folkehøjskoler, efterskoler, husholdnings- og håndarbejdskoler (frie kostskoler) af 
1. august 2008, er det opstillet en række af krav, som skal opfyldes for at opnå 
statsanerkendelse og dermed være berettiget til tilskud. I § 3 stk. 1 står der specifikt om 
efterskoler: ”Efterskoler tilbyder unge elever kurser efter stk. 113 med henblik på elevernes 
                                                 
11 jf. teori-afsnittet, en struktur af interrelaterede sociale kontekster og praksisfællesskaber. 
12 Det må dog bemærkes, at vi her kun ser på de sociale kontekster, som vi kom i berøring med 
gennem de to elever, vi fulgtes med, der vil givetvis være flere sociale kontekster, som de ikke har 
kontakt med generelt, eller som de blot ikke havde kontakt med i den tid vi var der, eller valgte ikke 
at dele med os. Desuden vil denne opdeling bære præg af vores begrænsede 
observationsmateriale, samt af at det, skønt delvist reflekteret i fællesskab med vores medforskere, 
er et produkt af vores opfattelser og tolkninger. 
13 ”Loven omfatter folkehøjskoler, efterskoler, husholdningsskoler og håndarbejdsskoler (fri 
kostskoler), der tilbydes undervisning og samvær på kurser, hvis hovedsigte er livsoplysning, folkelig 
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hele udvikling og modning samt deres almene opdragelse og dannelse”, derudover skal 
eleverne have afsluttet 7 års skolegang. De skal være fyldt 14 år, og kun i særlige tilfælde 
optages der elever over 18 år. Efterskolerne skal desuden tilbyde en undervisning, der står 
mål med den almindelige folkeskole og lede frem til folkeskolens afgangsprøver 
medmindre andet er oplyst. Ud fra de lovmæssige krav, opstiller Johs. Frandsen14, Knud 
Gjesing15 og Harry Haue16 (2012) nogle træk, som gør sig gældende i en bred definition af, 
hvad der i dag forstås ved en efterskole: 
 ”Det er en privat ejet og drevet kostskole for elever mellem 14 og 18 år. 
 Som en selvejende institution, kan den ikke basere sin økonomi udelukkende på 
offentlige tilskud. 
 Skolen har en vis folkelig opbakning, der manifesterer sig i en kreds af personer, der 
støtter skolen i dens arbejde. 
 Skolens virksomhed sker ud fra et værdigrundlag, som opstilles af skolen og 
skolekredsen selv. 
 Gennem samvær og almendannende undervisning søger skolen at støtte de unges 
udvikling og modning til ansvarlige medborgere i et demokratisk samfund. 
 For så vidt at eleverne er i den undervisningspligtige alder, skal skolen tilbyde en 
undervisning, der fagligt kan stå mål med det offentlige skolevæsen, og denne 
undervisning afsluttes med det offentlige skolevæsens afgangsprøve.”  (Frandsen, 
Gjesing og Haue, 2012:17) 
Desuden er markerer ca. halvdelen af landets 262 efterskoleskoler, sig som grundtvig-
koldske17.  
Ud fra disse lovkrav og generelle træk kan vi placere efterskolen i nutidens Danmark som 
rammen for et dannelsesprojekt, hvor fokus ligger på udviklingen af det hele menneske, 
ikke på specifikke faglige kompetencer. Dermed er efterskolen iflg. loven og iflg. den 
forskning på området vi har taget udgangspunkt i (Frandsen.....) italesat som et muligt 
særligt fællesskab med en intenderet fælles virksomhed centreret om det at blive et ‟helt 
                                                                                                                                                                  
oplysning og demokratisk dannelse, og som er godkendt af undervisningsministeren til tilskud. 
Undervisningen skal have en bred almen karakter. Enkelte fag eller faggrupper kan have en 
fremtrædende plads, men aldrig på bekostning af det almene. Skolen virksomhed skal 
tilrettelægges ud fra deres selvvalgte værdigrundlag” (§1 stk. 1) 
14 Johs. Nørregaard Frandsen er professor ved institut for kulturvidenskaber på SDU. 
15 Knud Bjarne Gjesing er underviser ved Center for Nordiske Studier på SDU. 
16 Harry Haue er Professor Emeritus ved institut for kulturvidenskaber på SDU. 
17 Nikolaj Frederik Severin Grundtvig (1783-1872) er en af de personer, der har sat det mest 
omfattende præg på det moderne Danmarks udvikling. Det skete som præst, salmedigter, 
pædagogisk forfatter, skolemand, filolog, politiker og samfundsdebattør. På denne baggrund 
fremsatte Grundtvig sit program om "skolen for livet", dvs. en fri og levende folkeoplysning for 
voksne, der ikke skal bygge på bøger og lærerautoritet, men på vekselvirkningen i den indbyrdes 
samtale mellem elev og lærer. Christen Kold (1816-1870), dansk pædagog og friskolemand, var en 
personlighed med store evner som folkeoplyser. Han grundlagde friskolen og blev til stor inspiration 
for højskolen. Skolen skulle oplive, før den oplyste, og den skulle vække troen på "Guds kærlighed 
og Danmarks lykke". Han brugte fortælling som pædagogisk metode.(www.denstoredanske.dk) 
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menneske‟. Om dette så også kommer til udtryk i den konkrete efterskole, vil vi se 
nærmere på i den følgende analyse. 
 
4.2 Søbygaard Idrætsefterskole 
Før vi fanger an med analysen og selve efterskolen, vil vi lige kort præsentere de primære 
deltagere ift. vores empiri: 
Elever 
- Martin – elev I 10. klasse, og en af de to elever vi fulgte under vores 
observationsperiode. 
- Sofie – elev i 9. klasse, og den anden af de to elever vi fulgte. 
- Emil – elev i 10. klasse, dog ikke samme hold som Martin; med på friluftslivsholdet.  
Lærere 
- Jørgen – friluftslivslærer, og har desuden anden undervisning, hvor han dog ikke har 
Martin eller Sofie som elever. 
- Gitte – kontaktlærer og dansklærer/klasselærer for Martin, samt idrætslærer for 
både Martin og Sofie. 
 
4.2.1 Søbygaard som institution 
Situationsbeskrivelse 1 
Vi er lige blevet færdige med at spise frokost. I gangen lige ude foran spisesalen står der 
en lukket papkasse, hvor den eneste åbning er en lille sprække i toppen. Sofie forklarer, at 
det er til dem, der gerne vil bytte værelser. Hvis man ønsker at skifte værelse, skal man 
inden ugen er gået smide sit navn i kassen, og så vil man blive tildelt et nyt værelse. 
Værelserne er på efterskolen fastlagt på forhånd inden eleverne starter, man har således 
ikke selv nogen indflydelse på hvor og med hvem man ønsker at bo. Dog er der med 
byttekassen åbnet op for, at man inden for en meget kort tidsperiode har mulighed for at 
skifte værelse. Men med det in mente, at man stadig ikke selv bestemmer hvor eller med 
hvem man i stedet kommer til at bo.  
Søbygaard er en af Danmarks ældste efterskoler og beliggende på sjælland. Det er en 
grundtvig-koldsk efterskole, hvilket for denne skole afspejles i helt håndgribelig ting, såsom 
tre ugentlige morgensamlinger med fællessang og fortællinger. Det er ligeledes noget, 
der er fokus på i det daglige samvær med hinanden i form af brugen af samtale om de 
situationer man indgår i, fokusset på at udvikle ”hele” mennesker og at være til stede i det 
man gør. Det er desuden en gammel skole, og dermed traditionsrig, som fastholder disse 
traditioner, fordi de mener, at det tilfører både skolen og eleverne noget værdifuldt. 
Eksempler på disse traditioner kunne være: gallafesten, skiferien, morgensamlingen, etc.  
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Deres værdigrundlag afspejler også disse holdninger. De anser det som grundlæggende, 
at den personlige udvikling sker i mødet mellem eleverne, lærerne og de øvrige 
medarbejdere.  
De vægter ligeledes både de faglige og menneskelige kompetencer lige højt, fordi de 
anser kombinationen af disse som grobund for dannelse. (Efterskolens hjemmeside18) Det 
er en selvejende institution, der drives af en forældrekreds med en udnævnt bestyrelse, 
der findes desuden en forstander, som i samspil med afdelingslederen, står for den 
daglige drift. Vedtægter for efterskolen vedtages på en årlig generalforsamling, og der 
føres tilsyn af både bestyrelsen og en udvalgt tilsynsfører. 19 Dermed lever Søbygaard op til 
de krav og generelle træk vi opstillede i afsnittet om efterskolen i dag, samt til vores 
metodiske krav vedr. beliggenhed, værdigrundlag og historik.  
Det er efterskolen som institution som opstiller rammerne for efterskolen, med dette menes 
at ledelsen og de ansatte sammensætter klasser, placerer eleverne på værelser, laver 
elev- og lærerskemaer, danner kontaktgrupper, opretter linier, og nedsætter et regel- og 
normsæt for netop denne efterskole. Hermed kan vi se at Søbygaard kan betegnes som 
en institution, i det at den leverer rammer og artefakter, i form af disse regelsæt, skemaer, 
mv. Disse danner fundamentet for sociale kontekster, men skaber ikke nødvendigvis 
praksisfællesskaber20. Hvis man eksempelvis tager udgangspunkt i normerne for 
værelsesbytninger, jf. indledende situationsbeskrivelse, ses der her en mulighed for at 
eleverne kan få mulighed for at indgå i/skifte til nye sociale kontekster. Vi oplevede i vores 
observationer forskellige årsager til, at folk havde et ønske om at skifte værelse, det kan 
f.eks. være uoverensstemmelser om rutiner f.eks. hvis den ene roder meget og den anden 
er meget ordentligt, eller hvis eleverne bor på værelse sammen med nogen, som de intet 
har til fælles med. 
Følgelig giver efterskolen som institution rammerne for de sociale kontekster, men det er 
eleverne som aktører, der bestemmer hvorledes de vil respondere på disse. Der eks. er 
både værelser, hvor eleverne har et tæt sammenhold og til tider tilnærmelsesvise 
praksisfællesskaber, og der er værelser, hvor eleverne ”bare bor der”, uden at dette har 
større betydning for deres deltagerbaner.  
 
4.2.2 Søbygaard som en konstellation af sociale kontekster/praksisfællesskaber 
Som sagt i introduktionen til analysen har vi her valgt at skelne imellem formelle og 
uformelle sociale kontekster. 
 
                                                 
18 Denne hjemmeside er anonymiseret. 
19 Dette afsnit er blevet simplificeret for at beskytte anonymiteten. 
20 Jf. teoriafsnittet vedr. praksisfællesskaber. 
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4.2.2.1 Formelle sociale kontekster 
Der eksisterer på Søbygaard flere formelle sociale kontekster end de heraf følgende, men 
ud fra vores forskningsmetodiske tilgang har vi, som uddybet under metodeafsnittet, taget 
udgangspunkt i to konkrete elevers levede liv på efterskolen, og vil derfor kun komme ind 
på de sociale kontekster som disse har været i berøring med, dvs.: 
 Martins og Sofies respektive klasser  
 Friluftsliv  
 Martins og Sofies respektive kontaktgrupper  
 Elevrådet 
 
4.2.2.2 Uformelle sociale kontekster 
Der eksisterer ligeledes mange uformelle sociale kontekster på Søbygaard; vi har 
inddraget dem, vi mener, har betydning for Sofie og Martins levede liv på efterskolen: 
 League of Legends 
 Patruljen  
 Emil og Beast 
 Svedehytte-gruppen 
  
4.2.3 Søbygaard som et praksisfællesskab i sig selv 
Situationsbeskrivelse 2 
Søndag aften. Tid til at de der havde været hjemme på weekend skulle komme tilbage. 
Jeg [Anders] fulgte med Martin ud til busstoppestedet, hvor den bus skolen havde bestilt til 
at samle elever op skulle sætte dem af21. De fleste var med derude, og man kunne 
mærke forventningen i luften – der var en utålmodighed, som om de havde været adskilt 
i årtier, og nu endelig skulle se hinanden igen. Da bussen ankom, blev luften fyldt med 
stemmer, og alle bevægede sig rundt. Der skulle krammes, og høres historier om hvad folk 
havde lavet. Da der var uddelt kram på kryds og tværs, bevægede Martin sig tilbage til 
skolen med en gruppe af, hvad jeg må tro er, de nærmeste venner. Der var fortsat masser 
af kram og højt humør og gensynsglæde hele vejen ind. Martin kommenterede senere, at 
der måske er mange elever, men én sjæl, så når alle er tilbage, så føles det som om: at 
"man er blevet hel igen”, og at man kan mærke det, når bare én person ikke er der - "det 
er mærkeligt".  
For at kunne vurdere hvorvidt man kan karakterisere Søbygaard som et praksisfællesskab, 
må man først anskueliggøre, om der forefindes et naturligt gensidigt engagement, en 
fælles virksomhed og et fælles repertoire jf. tidligere afsnit om praksisfællesskabet.   
                                                 
21 Hver fredag og søndag har skolen bestilt bus der kører rundt og hhv. sætter og henter skolens 
elever i flere af de større byer på sjælland, da skolen ikke ligger så godt ift. den offentlige transport. 
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Deltagerne i efterskolen som en social gruppering inkluderer ikke blot eleverne men også 
alle de ansatte, herunder lærerne, køkkenpersonalet mfl. Det kan således med dets 
omkring 140 deltagere betegnes som det største fællesskab i vores analyse. Ud af disse 
140 deltagere er det kun eleverne, som bor der fast og har egne værelser. De ansatte har 
blot et fælles vagtværelse, hvor der står en seng, og hvor den vagthavende har mulighed 
for at opbevare sine personlige ting . De ansatte indgår dog i alle de forskellige daglige 
gøremål - madlavning, undervisning, spisning, rengøring osv.  
Deltagerne har her et naturligt gensidigt engagement både i den særlige sociale praksis, 
der udgøres af efterskolen, og i den læringsproces, der handler om at udvikle hele og 
dannede efterskoleelever. Denne eksplicitte omtale af fællesskabet som værende 
centralt for efterskolen går igen i mange af vores samtaler med både elever og ansatte. 
Fællesskabet bliver italesat som værende ”det vigtigste” og ”fællesskabet, det betyder 
rigtig meget”. Sofie forklarer, at fællesskabet får den betydning, fordi man er meget 
sammen og dermed kommer tættere på hinanden og lærer hinandens personlighed 
meget bedre at kende, end man gjorde i f.eks. folkeskolen. Dette opbakkes i både vores 
observationer og samtaler med eleverne fra skolen. Det eksisterer nogle fælles interesser, 
som går på tværs af de forskellige linier og klasser, f.eks. deler de fleste en interesse for 
sport. 
Selvom der er så mange deltagere, går de fleste med opfattelsen af, at alle snakker med 
alle, selvom der selvfølgelig er nogle man snakker mere med end andre. Men dette 
engagement og denne følelse af, at man har ´én sjæl´, var noget vi blandt andet 
observerede i forbindelse med, at der skulle tages afsked med to elever, som havde valgt 
at stoppe på efterskolen:  
Situationsbeskrivelse nr. 3 
”Det er tirsdag eftermiddag, eleverne fik til frokost af vide, at to af elevernes har valgt at 
stoppe på skolen, og nu er deres forældre kommet for at hente dem. Sofie har ikke en 
nær relation til nogen af dem, så hun har valgt at sætte sig med Julie, nærtstående 
værelseskammerat, inde i spisesalen og drikke kaffe, imens store dele af efterskolens 
elever er opløst i gråd og står rundt omkring og trøster hinanden, alle drager omsorg for 
alle, og ingen står alene og græder. Eleverne samles ude ved gårdspladsen for at sige 
farvel. Pigerne snakker om, at det bliver en mærkelig aften, fordi alle sikkert er kede af 
det” 
 
Det gensidige engagement i det levede liv på efterskolen og i hinanden ses således ved 
gensyn, jf situations beskrivelse 2, hvor eleverne har været adskilt i 48 timer for at være 
hjemme på weekend, gensynsglæden er dominerende, og der observeres ikke nogen 
som står alene og ikke bliver inkluderet i gensynskommentarerne og krammene. Ligeledes 
da eleverne skal sige farvel til to af deres kammerater observeres, der et fællesskab hvor 
alle hjælper, støtter og drager omsorg for hinanden. Selv dem, der ikke mærker sorgen i 
forhold til den egentlige afsked mærker, de andres sorg. Man kan i disse tilfælde se, at de 
ansatte ikke i lige så høj grad er inkluderet i dette, grunden til det tolker vi til at have to 
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mulige forklaringer; for det første så er alle eleverne begyndt på skolen samtidigt, hvilket 
betyder at de som udgangspunkt startede i tilnærmelsesvis samme perifære position. 
Derudover er eleverne jævnaldrende teenagere, hvilket kan spille ind på deres måde at 
agere på i sociale sammenhænge. 
En måde hvorpå Jørgen i sit interview italesætter, at lærerne ligeledes er en del af denne 
proces, er f.eks.: ”Dagen efter man er kommet hjem fra sidste skoledag, har man pludselig 
fået 70 nye facebook-venner.” 22Her ser man lærernes betydning for eleverne, idet at, 
selvom lærerne ikke er en del af den type afskedsscene, så søger eleverne alligevel en 
forsat relation med dem efter opholdets ophør. 
I fællesskabet på efterskolen foregår der konstant en implicit forhandlingsproces, som er 
med til at reflektere over det gensidige engagement. Dette gælder både de interne 
forhandlinger imellem alle deltagerne, men ligeledes også de interne forhandlinger der 
foregår imellem eleverne og lærerne. Her arbejder eleverne hen imod en fælles 
formålsforståelse som omhandler, at have et sjovt og spændende år, hvor man lærer en 
masse nye mennesker at kende. Som nævnt tidligere er det med at være en del af et 
fællesskab og lære nye mennesker at kende et gennemgående og centralt element i 
elevernes forhåndsovervejelser om efterskoleåret. Hvor lærerne, på den anden side, 
ligeledes finder fællesskabet og læreprocessen omkring videreudvikling af de sociale 
kompetencer af betydning, men samtidig tillægger de også den boglige faglighed og 
den almene dannelse stor betydning.  
Dermed ser vi en intern forhandling af en fælles virksomhed, der naturligvis også opstår 
som respons på de eksterne faktorer, som i dette tilfælde drejer sig om både samfundets 
lovmæssige krav f.eks. dannelsen og at man gennemfører med en FSA eller en FS10, (jf. 
afsnittet om efterskolen i dag), og om forældrenes forventninger både til deres egne børn 
og til skolen som institution. Der er således tale om en tydelig fælles virksomhed, hvor der 
hele tiden foregår denne gensidige forhandling, således at man kommer til en fælles 
formålsforståelse. 
De har desuden et klart fælles repertoire, hvor de har interne henvisning og referencer, 
f.eks. har de en fælles rutine omkring morgensamlinger, som foregår tre gange om ugen, 
denne er fastlagt og tilrettelagt af efterskolen som institution, men det, der gør det til en 
del af et fælles repertoire, er den særlige indforståethed, med hvilken rutinen bliver udført. 
Derudover det er eks. også kutyme, at de elever, som er på skolen om søndagen, når 
bussen ankommer, går ud og tager imod de andre. Der eksisterer således mere eller 
mindre interne forståelser, som har en særlig mening for dem. 
Vi har således vist, at der her er tydeligt tale om et godt etableret praksisfællesskab, hvor 
de har et gensidigt engagement i efterskolen som social praksis, en fælles rytme, eller 
                                                 
22 Vi har valgt ikke at transkribere interviewene i deres helhed, men har kun transkriberet de citater 
vi har fundet relevante ift. projektet. 
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virksomhed, om det at være en del af efterskolen, og et fælles repertoire af betydninger, 
symboler, historier, mv. 
Ift. deltagerne i efterskolen som praksisfællesskab, har lærerne en særlig rolle som 
‟eksemplariske‟, eller som en art rollemodeller, der viser eleverne vejen til en mere central 
deltagelse. Jørgen udtrykker dette i interviewet med lærerne på følgende måde: 
Og det passer måske også meget godt ind i det billede vi gerne 
vil have i dem, det er jo også meget bevidst at vi tager dem med 
hjem, ik.. vi vil gerne vise dem at vi er mennesker (...) Hvis man skal 
sige: ‟Hvad er hovedmålet?‟ Det er at lave hele mennesker.. det 
er en meget grundtvigsk tank om at et menneske består af 
mange bestanddele, og det skal vi alle sammen dyrke for at blive 
hele mennesker.. men så må vi også, og der er efterskolen i høj 
grad ‟den eksemplariske skole‟, i langt højere grad end alt muligt 
andet, vi kan ikke gøre noget andet end det vi siger.. vi kan ikke 
bruge: ‟ja, I skal ikke gøre som jeg gør, I skal bare gøre hvad jeg 
siger.‟ Det kan man ikke bruge på en efterskole, det er bare ikke 
muligt, vi er nødt til, med den måde vi er på, og den måde vi 
agerer, og det vi tilbyder at vise dem, at det er ‟sådan det skal 
være‟.” 
Dette vil vi komme nærmere ind på i diskussionen. Ift. Sofie og Martins placering i 
efterskolen som praksisfællesskab vil vi se lidt på dette i afsnittet om deres respektive 
deltagerbaner. 
 
4.3 Sociale kontekster 
Vi vil nu gå videre til at se på de øvrige sociale kontekster, som vi oplevede på skolen, og 
dermed med en undersøgelse af efterskolen som konstellation.  
 
4.3.1 Formelle 
 
4.3.1.1 Friluftsliv 
Situationsbeskrivelse 4 
Det var den 1. november, og temperaturen udenfor nærmede sig frysepunktet, og trods 
det var alle fra friluftslivsholdet, inklusive læreren, iklædt badetøj og på vej over i en stor 
bil, for lige at komme en tur i vandet. Det var en aftale på holdet. Ud at bade en gang 
om måneden! Vi parkerede nær stranden, og straks røg det sidste overtøj, og ti 
mennesker i badeshorts og badedragter styrtede ned mod havet. Helt uden tøven løb 
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alle ud i vandet, og blev der til alle var helt ude, før de bevægede sig op mod bilen igen. 
Nogle i løb, andre stille og roligt. 
Friluftsliv er en af linierne på efterskolen, de andre er fodbold, spring og dans. Friluftsliv er 
den mindste af linierne, med kun 10 elever – 9 drenge og 1 pige. Eleverne vælger selv 
hvilken linie de vil være på hele året før de starter, og det er herefter næsten umuligt at 
vælge om. Det at de ikke lige kan skifte linie, så der er en fast deltagergruppe, kombineret 
med at efterskolen som institution har opstillet nogle relativt faste rammer for liniens form 
og indhold, gør at friluftsliv som social kontekst er formelt fastsat. 
Dog bemærker Jørgen, friluftslivslæreren, at årsplanen bliver modificeret og tilrettelagt 
efter den konkrete gruppe elever han har det pågældende år, da han bemærker at: 
”Hvis jeg lagde en årsplan... Hvis jeg lagde en årsplan inden vi 
startede.. og så ville jeg bare følge den hele vejen igennem, og så 
sagde ’ jeg ved den 16. november der skal vi gøre det og det og 
det’... så ville jeg ikke være.. så synes jeg ikke det ville være godt 
nok, for jeg er nødt til at se, både hvad de kan.. fordi hvis jeg ikke 
ved hvad de kan, så ved jeg heller ikke hvad der ville give 
succes.” (Fra interview med Jørgen om didaktiske overvejelser ift. 
friluftsliv) 
Dermed bliver rammen også i nogen grad tilpasset deltagerne. Derudover går Jørgen 
bevidst efter at forsøge at opbygge et fællesskab ved at indføre hvad han kalder et 
”macholag” til holdet, ved at lave en aftale med dem om, at de skal ud at bade i havet 
en gang om måneden, og at de skal op at sove udendørs i Sverige, osv. Disse to ting 
tilsammen har efter vores mening været medvirkende til, at friluftsholdet har dannet et 
praksisfællesskab indenfor og omkring liniens rammer og overordnede indhold. De har et 
gensidigt engagement i det at være på linien – de deltog alle aktivt og engageret i 
aktiviteterne på friluftslivslinien, og omtaler med entusiasme de projekter, der er knyttet til 
linien. Både et projekt, de er igang med, hvor de har valgt at istandsætte nogle af de 
cykler, foregående årgange af elever har efterladt på skolen, og deres tur til Sverige23 i 
det nye år, samt de andre ting de laver på linien – badeturene, bål, madlavning, mm. Vi 
mener også, at der her er en fælles virksomhed og formålsforståelse, idet at de har en 
fælles ‟rytme‟ ift. det de laver og den måde de laver det på, og ift. den måde de 
samarbejder på. Det er her svært at slå ned på meget konkrete eksempler, da det mest 
var noget der var implicit tilstede i den måde deltagerne i friluftslivsfællesskabet 
interagerede på. De havde her en fælles forståelse af formålet med det de lavede, som 
måske især var bundet op på det ‟macholag‟ Jørgen italesætter som en væsentlig del af 
fællesskabet, men også til dels på både den konkrete tur til Sverige, som de forberedte sig 
på, og på noget mere vagt og underforstået i deres samspil, der tilsammen dannede en 
                                                 
23 Hele efterskolen skal til Sverige, men vi oplevede at det for friluftslivslinien var noget særligt ift. 
deres linie, og ikke kun som en skoletur. Årsagen til dette, vil vi mene, er det særlige engagement 
friluftsliv som linie har i turen, hvor de har planer om at sove i det fri, leve af feltrationer, mv. 
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art fælles fortælling for dem. Dette ‟vage og underforståede‟ kunne vi i nogen grad 
observere i den måde eleverne gik til opgaverne på, der var eksempelvis ifm. at de skulle 
lave mad over bål, ikke nogen der tog styringen i gruppen som sådan, der var ikke nogen 
der gik meget efter specifikke opgaver. Alle deltog, delte ansvaret og arbejdede godt 
sammen. Vi mener, at der her var et klart gensidigt engagement og fælles rytme. Ifm. 
dette havde de også et klart fælles repertoire, hvor de havde interne henvisninger og 
referencer, og forståelse af særlige betydninger ved de ting og symboler der knyttede sig 
til friluftslivsfællesskabet, mm. Som eksempel havde de en række indforståetheder om 
hvem der lavede hvilke opgaver, og om hvordan disse udførtes, da de lavede mad over 
bål, men også i høj grad generelt i de situationer vi observerede dem i.   
Friluftslivslinien som (praksis)fællesskab var desuden eksplicit defineret i kontrast til de andre 
linier af både elever og lærer. Hvor de andre linier blev italesat som 
‟konkurrenceprægede‟ og ‟ensartede‟, forstået som at fodbold kun spiller fodbold, dans 
kun danser, etc., blev friluftslivslinien italesat som ‟speciel‟ og ‟særlig‟, idet, at den er så 
varieret i hvad den laver, og ift. at det var svært for de andre på skolen at forstå, hvad de 
laver, da der mangler ‟noget at heppe på‟. Jørgen pointerede i vores interview med ham 
vigtigheden af denne linie for efterskolen: 
”Det [kun at have konkurrencesport] ville være ødelæggende for 
en efterskole for det projekt der handler om ‟ikke-sport‟, men som 
fylder så meget, og som handler om dannelse, ik.. Der er det 
nødvendigt at ha nogle... nogle-æh.. nogle andre indgange til 
det..” (Fra interview med Jørgen om Friluftslivsliniens vigtighed for 
efterskolen) 
Hermed bliver friluftslivslinien placeret som et væsentligt element i efterskolen som 
konstellation, og måske også i efterskolen som praksisfællesskab. Denne positionering af 
linien som betydningsfuld går igen i de samtaler, som vi har haft med flere af eleverne på 
skolen, hvor friluftslivslinien bliver italesat som ‟eftertragtet‟ og som ‟spændende‟, pga. 
den diversitet der er i indholdet. Dette er noget vi vil vende tilbage til i vores diskussion om 
efterskolen som muligt særligt fællesskab. 
I friluftslivslinien som praksisfællesskab oplevede vi, at Sofie selv placerede sig 
hovedsageligt relativt perifært, når hun omtalte sin placering, hvor hun med sine 
handlinger, og iflg. de andres udsagn, var en relativt central deltager. Da vi den ene dag 
klatrede på klatrevæg, var det Sofie, der klatrede op via den rute på klatrevæggen, der 
blev omtalt som den mest krævende, hvilket tiltrak stor opmærksomhed og efterfølgende 
respekt fra de andre på holdet, og da holdet skulle på deres månedlige badetur i havet, 
så var det væsentligt for Sofie at ”Jeg skal ikke være den sidste der kommer i, bare fordi 
jeg er pige.”24 Hun blev også i interviewet med Jørgen omtalt som den, der overtager 
ledelsen når drengene har ”prøvet og fejlet”, og som holdets ‟maskot‟, fordi hun er den 
eneste pige; og iflg. Martin den sejeste på holdet.  
                                                 
24 Citat rekonstrueret ud fra hukommelse. 
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Herimod oplevede vi, at Martin selv placerede sig som relativt central på holdet, hvor vi 
oplevede ham som mere perifær. Da holdet skulle lave mad over bål var Martin 
eksempelvis den, der stod og snakkede med ham, der huggede brænde, og Martin var 
den, der satte sig i svedehytten og snakkede med den, der lavede og opbyggede bålet i 
ovnen herinde. Han var i den forstand lidt på sidelinien i vores observationer. Jørgen 
kommenterede i sit interviewet, at Martin var ”interesseret, positiv, og en klar medspiller”, 
men han mente ikke, at Martin på samme måde som flere af de andre var en ‟karakter‟ i 
gruppen. Dette blev tilskrevet en usikkerhed på sig selv hos Martin, som vi kommer lidt 
nærmere ind på under deltagerbanerne.  
Som afsluttende bemærkning ift. friluftslivslinien som praksisfællesskab, må vi kort 
præsentere en af de andre deltagere i dette fællesskab, da han er ret væsentlig for 
Martins deltagerbane generelt. Der er her tale om den elev, vi har kaldt Emil, som er 
meget central i både dette samt flere af de andre fællesskaber Martin indgår i. Han er i 
friluftslivsfællesskabet den der, iflg. både Jørgen og vores egne observationer, er en stor 
del af den energi, der driver fællesskabet – han er den, der ”knokler derudaf for at få 
tændt det bål” til trods for regnvejr og vådt brænde, mens de andre løber rundt og 
slukker de små ”skovbrande”, han får startet omkring bålstedet; og som Jørgen beskriver 
ham: 
”Men man skal ikke tage fra ham at han har et drev som er uden 
noget sidestykke her på skolen i hvert fald. Der er en fremdrift og 
en fanden-i-vold‟skhed der er helt fantastisk.” (Fra interview med 
Jørgen) 
 
4.3.1.2 Klassen 
Der er på Søbygaard et antal 10. klasser, samt en enkelt 9. klasse. 9. klassen har en relativt 
stor mængde boglige timer og er sammen som en klasse i alle disse. 10. klasserne har 
derimod kun ret få boglige timer, og da de timer, der ikke er boglige foregår på tværs af 
klasser, i valgfagshold eller på linierne, er det derfor begrænset hvor meget de ser 
hinanden. En 10. klasse har på en normal uge 10 boglige timer, hvor de er sammen i 
stamklassen, samt 2 boglige timer, hvor de er sammen på hold der går på tværs af 
klasserne.  
 
4.3.1.2.1 Martins 10. klasse  
Situationsbeskrivelse 5 
Martins klasse sad fordelt ved fem grupper af borde. Der var egentlig faste pladser, 
bestemt af læreren, men pludselig udbrød deres dansklærer: ”Kirsten, Jesper, Mette og 
Lukas, vil I lige sætte jer på jeres egne pladser?”. Det tog noget tid, og en hævet stemme 
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fra læreren, men så fik de flyttet sig tilbage på deres pladser. Det var tydeligt at det der 
boglige ikke var noget ret mange så som vigtigt. 
Denne situationsbeskrivelse giver et godt indtryk af, hvordan Martin‟s klasse var i de dage, 
hvor vi var på skolen. Skønt eleverne var stille, imens læreren talte, og nogle deltog i at 
svare på lærerens spørgsmål, var det generelt for timerne at eleverne i gruppearbejdet, 
som i de observerede timer fyldte en relativt stor del af tiden, ikke bekymrede sig i større 
grad om at lave de opgaver, der blev stillet. Her blev henvist til at ”dette jo kunne laves i 
stilletimen senere”, hvor man ”alligevel havde tid til lektier”. Der var nogle, der sad og 
lavede tingene, men Anders25 observerede ikke noget større fælles engagement i det 
faglige i de timer han deltog i. I hvert fald ikke blandt de elever han kunne observere fra 
sin position i lokalet. Der kunne her tænkes at et praksisfællesskab så nærmere eksisterer 
som respons på rammen for, og indholdet i, undervisningen, ved at finde et fælles 
engagement og en fælles virksomhed i at være fælles om at lave så lidt som muligt uden 
at dumpe eller gøre læreren vred. Om dette reelt eksisterer er svært at konkludere på ud 
fra vores observationer, men der er nogle indikatorer for at det gør, idet at der var en 
tydelig at fornemme en underforståethed ift. at man som deltager fra elevperspektiv ikke 
kunne engagere gruppen i de opgaver, der var blevet stillet. Anders sad ved  bord 
sammen Martin og tre andre elever. Den ene af disse sad og lavede opgaverne for sig 
selv, men valgte på intet tidspunkt i de timer, som han observerede, at gøre det mindste 
forsøg på at få gruppen til at arbejde sammen om det, til trods for at læreren italesatte 
bordet som gruppe flere gange. Dette fornemmede han ligeledes var gældende ved de 
andre borde. Deri kan fornemmes en fælles ‟rytme‟, eller virksomhed, og en form gensidigt 
engagement. Flere af eleverne kommunikerede desuden under undervisningen med 
hinanden via facebook, og så her ud til at have et fælles repertoire med interne 
henvisninger, der ikke var forståelige uden en vis grad af indforståethed.  
Ift. Martin som deltager i klassen, er det svært at sige hvor central eller perifær han er, da 
fællesskabet i klassen ikke var tydeligt, og ikke blev italesat i særlig grad af lærere eller 
elever. Martin placerer sig selv om central, ved det at han, efter eget udsagn, er en ”hvor 
de andre holder kæft når jeg taler”. I  klassen sad han det meste af tiden på nettet og 
undersøgte ting ift. League of Legends26, talte med sin sidemand, eller skrev på facebook 
med de andre i klassen. I denne interaktion med sidemand og via facebook virkede hans 
placering i fællesskabet relativt central, da han i nogen grad forekom ”toneangivende”, i 
det der blev talt om på chatten, og markerede sig flere gange i klassen ved at 
kommentere verbalt, når læreren havde forladt lokalet for en periode. I vor høj grad han 
blev anerkendt i denne position kan, vi dog ikke sige meget om. 
 
 
                                                 
25 I de situationer hvor det kun var den ene af os der gjorde observationen, har vi markeret dette 
ved at eksplicitere det ved navns nævnelse. 
26 Mere ift. dette under uformelle sociale kontekster. 
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4.3.1.2.2 Sofies klasse 
Situationsbeskrivelse 6 
”Det er tysktime og jeg (Nathasja) kommer ind af døren til klassen, hvor jeg straks ser at 
bordene er skubbet ud til siderne, og eleverne står placeret i to hold ved bagvæggen, 
oppe på tavlen er der skrevet en masse forskellige ord på tysk. En elev fra hvert hold stiller 
sig klar med en svamp i hånden og da læreren siger et ord højt på dansk, suser de afsted 
op imod tavlen, hvor de kæmper om først at få hvisket det rigtige tyske ord ud, og tjene et 
point til deres hold.” 
9 kl. er formelt struktureret af efterskolen som institution, der har fastlagt skema mm. Dog er 
eleverne i vis grad med til at præge undervisningen i de forskellige fag og til at vælge 
pladser, samarbejdsmakker mm. Den observerede undervisning fremstod varierende, og 
den foregik både i klassen, de omkringliggende lokaler og til tider som selvstudie på 
værelserne. De har obligatorisk dansk, matematik, engelsk, tysk, geografi, biologi, fysik. 
Derudover kan de vælge imellem en række valgfag. I den periode vi observerede, havde 
Sofie hjemkundskab. 
Fordi der var så stor variation i de observerede undervisningstimer, både i forhold til fag, 
undervisningsform og sted, er det svært at sige noget endegyldigt om elevernes 
engagement, da der var stor forskel. Men man kunne dog se en opdeling af klassen i 
forhold til det faglige engagement.  Hvor en gruppe bestående af stort set de samme 
elever fra fag til fag fremstod aktivt deltagene, i form af forberedelse, afleverede opgaver 
til tiden, rækte hånden op eller lyttede efter, færdiggjorde opgaverne i timerne mm. 
Eksisterede der også en anden gruppe, som var langt mere interesseret i facebook og det 
sociale i klassen. Derudover var der nogle stykker der svævede midt imellem, enten fordi 
de fra efterskolen som institution havde fået skrappere krav om af deltage i 
undervisningen, hvis de ønskede at fortsætte på skolen eller fordi de i nogle af timerne 
med hjælp fra underviseren fik en anden placering i fællesskabet, som muliggjorde at de 
kunne tage, og fik lyst til at tage, en mere aktiv rolle. 
Man kan således argumentere for, at der eksisterer en fælles virksomhed med en tværdelt 
formålsforståelse, hvor den ene del udgøres af enigheden om at det faglige er 
betydningsfuldt, især i forhold til karakterer og kommende eksamen, men også som 
springbræt til videre uddannelse, her er det den ene gruppering, der placerer sig centralt 
og de resterende mere eller mindre perifært. Den anden formålsforståelse udspringer i 
kontrast til de resterende elever på efterskolen, der alle var 10. klasses elever, der opstod 
således en enighed om at skulle være ”bedre” end dem. Dette sås eksempelvis til 
halloween-festen, hvor det blev aftalt, at de bestemt ikke skulle blive mere bange eller 
forskrækket fordi de var de yngste. De centrale i den enighed var den gruppe, som var 
mere interesseret i det sociale. Deres fælles repertoire ses blandt ved deres fælles 
navngivelse af nogle af lærerne, f.eks. hende den sure, rappenskralden, eller hvem der 
var cool. Men også på deres fælles genfortællinger af historier, episoder og sjove 
bemærkninger, som var meget interne. Der er således tale om et komplekst 
praksisfællesskab, hvor der konstant forhandles en fælles virksomhed som genforhandles 
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fra situation til situation. 
I forhold til Sofies deltagelse i klassen, så er det svært at sige noget konkret om, hvor 
centralt eller perifært hun var placeret. Dette skyldes, at vi ud fra de korte 
observationsperiode, ikke nåede at få et ordentlig indblik i fællesskabet. Men man kan 
argumenterer for at hendes position varierer ud fra både fag og den konkrete 
undervisningssituation. Hun opfattede sig selv som meget perifær, fordi hun vurderer 
placering ud fra, hvorvidt man rækker hånden op i timen.  Hun betegner således sig selv 
som den stille pige i klassen, begrundet ud fra det, at hun hverken er den der larmer og 
forstyrrer undervisningen eller den som rækker hånden op i undervisningen. Dette stemmer 
overens med observationerne i de timer, som var klassisk struktureret, hvorimod hun i de 
undervisningstimer som var mere løst struktureret indtog en mere central position. F.eks. når 
de skal finde sammen for at løse opgaver i mindre gruppe, hvor det flere gange blev 
observeret, at flere tog kontakt til Sofie, hvorefter hun frit kunne vælge hvem af dem hun 
ønskede at danne makker med. Ligeledes blev der f.eks. heppet på hende i gloselegen 
(fodnote med forklaring) i tysktimen. 
 
4.3.1.3 Kontaktgruppen 
Kontaktgrupperne er sammensat af skolen, har ca. 8 elever i hver, og en lærer tilknyttet. 
De spiser sammen til hovedmåltiderne, og er italesat af skolen som en slags ”familie”, 
eleverne er blandet ud fra både køn, klassetrin, liniefag mm. Kontaktgrupperne sidder 
sammen til de tre hovedmåltider og til morgensamlinger, de foretager fredagsrengøring 
sammen, og de fungerer som stamgrupper til formelle sociale arrangementer. De er 
dermed rammesat af efterskolen som institution. Ved måltiderne har hver kontaktgruppe 
en rolle som ‟bordformand‟ der roterer blandt kontaktgruppens medlemmer. Denne rolle 
står for at hente vand, når kanderne er tomme, og for at samle tallerkner og bestik 
sammen og bære ud, når måltidet er færdigt.  
 
4.3.1.3.1 Martin 
Situationsbeskrivelse 7 
Det var vores sidste observationsdag, og jeg (Anders) sad og spiste frokost med Martins 
kontaktgruppe. Martin sidder til venstre for mig, og de tre andre drenge sidder overfor og 
til venstre, mens pigerne sidder ved en halvdel af border der er til højre for mig. Martin 
banker pludselig en flad hånd i bordet og udbryder, at han nu har bestemt at, hver gang 
han gør sådan, banker en hånd i bordet, betyder det at folk skal holde mund og falde 
ned. De andre drenge leger med, og gør lidt grin med ideen ved selv at begynde at 
banke hånden i bordet flere gange, mens Martin forsøger at stoppe dem ved at bruge sit 
nye trick med hånden i bordet. Jeg tror ikke det går op for Martin at de andre ikke rigtigt 
tager det seriøst. I en senere snak med ham, mener han bestemt at det fungerer. 
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I de dage vi foretog vores observationer, var Anders kun sammen med Martins 
kontaktgruppe ifm. måltiderne, og ifm. et besøg hos deres kontaktlærer den sidste aften. 
Ved måltiderne satte drengene sig konsekvent i den ene ende af bordet, og pigerne i 
den anden, og han oplevede ikke nogen stor grad af kommunikation mellem de to 
grupperinger. Ved besøget hos deres kontaktlærer var piger og drenge også opdelt, 
både fysiskt i deres placering omkring bordet, og socialt i kraft at de var to hold, der 
spillede imod hinanden i Besserwisser. Der blev ikke i observationsperioden set tegn på 
noget særligt gensidigt engagement, eller på en fælles virksomhed. Der var mao. ikke her 
tegn på at der på daværende tidspunkt var tale om et praksisfællesskab, selvom det ikke 
kan udelukkes at et sådant eksisterede eller var ifærd med at blive skabt. 
Som det kan ses i den indledende situationsbeskrivelse, forsøgte Martin at indtage en 
central placering, og måske endda en autoritetsposition, i denne sociale kontekst, og 
italesætter også sig selv som værende kontaktgruppens ‟overhoved‟ i sit interview. Her 
oplevede vi dog ikke, at de andre i særlig grad anerkendte Martin i den position han 
forsøgte at indtage – det var nærmere vores indtryk, at de bar over med ham ift. disse 
forsøg på at placere sig i en autoritativ rolle, og placerede ham som en ‟flink og sjov fyr‟ 
på samme ‟niveau‟ som dem selv. 
 
4.3.1.3.2 Sofies kontaktgruppe 
Situationsbeskrivelse 8 
Det er frokosttid og jeg (Nathasja) sidder sammen med Sofie og hendes kontaktgruppe og 
spiser frokost, en lærer begynder at dele dagens post ud, der er to ved kontaktbordet som 
får pakke hjemmefra.  Alles blikke samles omkring de to pakker og deres ejermænd, og 
da de er lidt for langsomme til at begynde at pakke ud, kommer der opmuntrende tilråb, 
snakken skifter til en fælles snak om, hvor mange pakker de selv har fået. Det fremstår ikke 
nær så vigtigt, hvad indholdet er, der er i stedet mere fokus på det at få noget 
hjemmefra. Alle sidder dog og udtrykker ønske om, at der er lidt sødt i pakken, for så har 
de en intern aftale om at dele ud ved bordet. 
Der er tale om en vis grad af gensidigt engagement i at være en del af kontaktgruppen, 
ved at de hjælper hinanden med at få rutinerne omkring måltiderne til at fungere, både 
ved at støtte op omkring bordformanden, og ved at være til stede i det de gør. Der bliver 
ført både store fælles samtaler, hvor alle indrages, og mange mindre små samtaler rundt 
omkring bordet. Engagementet er ligeledes noget som strækker sig videre ud over 
spisesituationerne - Sofie berettede blandt andet om, at hun grundet kontaktgruppen 
havde lært nogle drenge at kende, som hun ikke ellers ville have snakket med. Der fælles 
virksomhed italesatte eleverne selv, i at kontaktgruppen i starten af skoleåret tjente den 
funktion at hjælpe dem med at lære, hvordan tingene fungerede og hang sammen på 
efterskolen. Denne funktion syntes stadig at eksistere, selvom det var tydeligt at eleverne 
havde rykket sig fra at være meget perifære til være mere centralt placerede, hvilket 
influerer på deres rutiner og læringsmuligheder, idet at de har fået hverdagssituationerne 
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på rygraden. Dermed bliver kontaktgruppens fælles virksomhed tydeligere i de situationer, 
som de endnu ikke er rutineret i, dvs. når der opstår uvante situationer.  
Den fælles formålsforståelse knytter sig endvidere til et fælles ønske om at være den 
bedste kontaktgruppe til kontakgruppekonkurrencerne og dermed ende ud med at have 
trofæet. Desuden virkede de opmærksomme på, hvordan deres kontaktgruppe adskiller 
sig fra de grupper, som eleverne betegner som de ´dårlige´ grupper, dvs. hvor der er helt 
stille når man sidder ved bordet. De har således også en fælles virksomhed om det at 
være en harmonisk kontaktgruppe. 
Vi oplevede dette tidspunkt ikke, at de endnu havde så meget fælles repertoire, men der 
var dog en del interne historier - f.eks. havde de vundet den sidste kontaktgruppedyst, og 
havde præmiefadet stående som symbol på dette. De overvejede ligeledes at få lavet 
nogle ens jumpsuits, hvor de ville have navne på. 
I Sofies kontaktgruppe er der ikke faste pladser, men Nathasja observerede alligevel en 
tydelig tendens til at et par af fodbolddrengene altid satte sig i den ende af bordet der 
står op mod væggen, hvorimod nogle bestemte piger placerede sig i den anden ende, 
og de resterende, heriblandt Sofie, satte sig derimellem, men uden nogen fast 
præference. Det fremstod således vigtigere for nogle end for andre hvor man sad. Sofie 
var her en af dem, der kunne snakke med alle og er i kontaktgruppe med en af de piger, 
hun eksplicit betegnede som , en af dem hun snakker mest med på hele efterskolen, og 
som hun også delte værelse med. 
 
4.3.1.4 Elevrådet 
Situationsbeskrivelse 9 
Mandag aften. Vi har været igang i noget tid med mødet, og læreren er smuttet med 
besked om at eleverne jo må komme med et oplæg, hvis de vil lave noget ifm. 
Halloween. Elevrådet har brugt noget tid på at snakke om, hvordan de får lavet noget, 
hvor de kan ’mindfucke’ de andre, og som kan gøre at de må blive længere oppe. Der 
er efterhånden kommet enighed om at lave et løb. Martin kom med nogle ideer i starten, 
men har ellers mest bare siddet tilbagelænet, Emil og den sorthårede pige med 
computeren har i ret høj grad styret mødet, ham som dirigent, hende som referent. Nu har 
Emil rejst sig og er begyndt at afrunde, og sige, at vi må udsætte resten til imorgen, så må 
de lige finde ud af at få nogle fritimer om formiddagen til det, for han har planer om at 
skulle ’noget’.  
Skolen har som institution bestemt, at der skal være et elevråd. Eleverne stillede op i 
starten af skoleåret, ved at stille sig op foran de andre og lave en tale, herefter blev der 
foretaget valg. Elevrådets funktion på skolen er at sørge for bestilling af årstrøjer, de er 
med til organisering af elevfester i nogen grad, og de kan være med til at arrangere 
diverse arrangementer på skolen, eksempelvis en Halloween-fest. Skolen tillader desuden, 
at de kan få tid til at mødes istedet for deres planlagte timer, hvilket er noget vi oplevede, 
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at eleverne i elevrådet forsøgte at udnytte bevidst. De forsøgte også at bruge deres 
‟magt‟ til at påvirke den normale sengetid ift. Halloween. Dermed er elevrådet dels 
rammesat af efterskolen som institution, men det har også fået tildelt en position, hvor det 
har nogle mere eksplicitte muligheder for at påvirke efterskolens rammer, og for at påvirke 
efterskolen både som praksisfællesskab og konstellation, idet at de planlægger, og er 
med til at planlægge, nogle af de arrangementer på efterskolen, der kan argumenteres 
for at de er med til at konstituere det sociale fællesskab generelt. Som konkret eksempel 
har de en vis indflydelse på elevfesterne, hvor de dermed har en betydning for de 
rammer og det indhold, der gives for disse, hvilket naturligvis har en betydning for, 
hvordan eleverne kan handle og deltage i de konkrete sociale kontekster, da det 
fastsætter de betingelser der er for festerne. 
Elevrådet har igennem denne formelle strukturering af, at de er et elevråd, der skal 
arbejde sammen, og har nogle mere eller mindre specifikke opgaver at varetage, et 
gensidigt engagement. Der kan endvidere fornemmes en fælles rytme, eller en fælles 
virksomhed, i deres mere eller mindre eksplicit italesatte mål om at sætte deres præg på 
efterskolens rammer, hvor det er dem muligt, og på at sikre et godt socialt fællesskab på 
skolen. De kæmpede ift. dette for at få så stor indflydelse som muligt på den første 
elevfest, som forældrene i høj grad planlagde for dem, og de planlagde et Halloween-
løb, både for at forsøge at udfordre skolens rammer (sengetid), og for at sikre et godt 
socialt fællesskab, ved at lave et relativt struktureret fælles arrangement for alle elever. Da 
elevrådet på dette tidspunkt var relativt nyt, havde de dog ikke i særlig høj grad 
opbygget et fælles repertoire, skønt vi kunne observere at dette var ved at blive skabt. 
Der opstod, mens vi var der, interne fælles forståelser af elevrådets rolle og position, af 
lærerne, af suppleanterne til elevrådets funktion, mv.  
Elevrådets deltagere er de valgte elever som ret centrale, og lærerne i en marginaliseret, 
af eleverne, deltagelsesposition, idet at lærerne er med primært som repræsentanter for 
efterskolen som institution. Vi oplevede at suppleanterne også indgik som relativt 
marginaliserede, idet at elevrådet eksplicit italesatte dem som nogle, der ikke skulle 
involveres mere end højst nødvendigt til deres møder – de skulle kun have den information 
der var absolut nødvendig. Emil italesatte desuden de elever, der stillede op til elevrådet 
som værende de ‟kloge piger‟ og de ‟specielle drenge‟ – dette uddybede han med, at 
pigerne var dem der var gode i skolen, og drengene var dem, der var meget sig selv. Han 
italesatte også elevrådsmedlemmerne som dem, der gerne vil ‟dominere‟ skolen, forstået 
som dem, der gerne vil have indflydelse og gøre en forskel. Her er Emil, som fremgår af 
sitationsbeskrivelsen, en central deltager, der i høj grad, i vores observationer, fungerede 
som primus motor og dirigent i elevrådet. Martin var herimod en mere perifær rolle, hvor vi 
oplevede at han i ret høj grad fulgte Emil‟s linie, og eksempelvis ofte sad og så hen mod 
Emil, når han talte, som for at få en anerkendelse af, at det han sagde var godt eller 
rigtigt. 
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4.3.2 Uformelle Sociale kontekster 
 
4.3.2.1 League of Legends27 
Situationsbeskrivelse 10  
De sad en 4-5 drenge omkring bordet, med hver deres bærbare, og der stod en enkelt 
pige og kiggede med på den anden side af bordet. Der var sat musik på – noget techno-
værk da jeg kom, men det blev svart udskiftet med numre Anden’s gamle ”Hvad snakker 
du om?”-cd, og lignende sjove musiknumre. Jeg sad ved hjørnet af bordet, hvor jeg 
kunne se Martins og en anden drengs skærme. De spillede alle LoL. Det er længe siden 
jeg har spillet den type spil, men det gav dog lidt respekt, at jeg spiller spil, og har spillet 
DOTA28 lidt engang. Det gav endnu nogle kommentarer, da jeg også kunne synge lidt 
med på et par af de numre de spillede – de ved åbenbart ikke, at de numre snart er 10 år 
gamle. Martin havde mere travlt med at bemærk,e at det var ham der i starten havde 
trukket dem op – der var ikke rigtig nogen der hørte så meget på ham. 
Det at spille LoL som fællesskab på skolen er, iflg. Martin, startet af ham og en af de andre 
elever, ved at de oprettede et officielt hold for skolen, som de bruger til at deltage i 
uformelle turneringer mv. Dette fællesskab er dermed primært startet og rammesat af 
eleverne selv, og naturligvis af hvad spillet og det tekniske omkring dette gør muligt, men 
er understøttet af skolen, ved at denne tillader brug af bærbare computere, og supplerer 
frit trådløst internet til eleverne, samt et ‟gamerrum‟, de kan vælge at bruge til at spille i. 
Vi opfatter dette som et klart praksisfællesskab, da der er en gruppe af elever der har et 
gensidigt engagement i en fælles virksomhed om at spille dette spil, og blive bedre til det. 
De har endvidere et fælles repertoire i viden og færdigheder ift. spillet, samt en historik ift. 
oplevelser, kampe vundet og tabt, mv.. I dette fællesskab er der en central gruppe 
elever, heriblandt Martin, som er faste medlemmer af ‟skolens hold‟, og som har en stor 
viden og mængde af færdigheder ift. spillet, samt en række mere perifære deltagere, 
der kommer og går i fællesskabet.   
 
4.3.2.2 Emil og Beast 
Emil: ”Så lå vi ude på græsplanen i telte, hvor vi alle sammen var der, og så sang jeg 
sådan en fællessang, midt om natten, og vi havde ikke fået lov af lærerne, men fordi det 
var mig der sang den, sang alle med. Det var sådan en pervers dyrehave-sang.” (Fra 
interview med Emil) 
                                                 
27 League of Legends (LoL i daglig tale) er et computerspil der foregår online, hvor man går 
sammen i hold om at bekæmpe og forsøge at besejre et andet hold i en taktisk baseret kamp. Det 
er et relativt komplekst spil, hvor der kræves en del viden og færdigheder for at man kan blive 
betragtet som god. Det er endvidere et spil der holdes formelle turneringer med pengepræmier i. 
28 DOTA er det computerspil der grundlagde den genre League of Legends er et af de mest 
populære eksempler på. 
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Som vi bemærkede ifm. friluftslivsfællesskabet, har Emil en særlig position i Martins 
deltagerbane, og vi har ligeledes oplevet ham som katalysator for et, i hvert fald for 
Martin, særligt fællesskab, der nærmest er centreret om Emil. Ift. dette fællesskab knytter 
sig også et begreb om at være ‟Beast‟, noget Martin og Emil italesatte som et ret 
væsentligt begreb. At være et ‟Beast‟ blev her først defineret som de, der var fysiskt store 
og stærke, men senere i observation og interviews blev det uddybet til også, og måske i 
højere grad, at være dem, der ikke giver op, ikke piver, ”kræver” respekt og ikke går op i 
hvad andre siger – dog samtidig med at man skulle være social. Martin omtalte dette 
som, at man kunne være ‟semi-beast‟ og ‟beast på sin egen måde‟.  
I dette fællesskab, ligger der dermed dels en, for Martin og Emil, og visse andre drenge, 
fælles klassificeringsnøgle, ift. hvor meget ‟Beast‟ man er, hvor det er attraktivt at være så 
meget ‟Beast‟ som muligt i deres optik. Men også et relativt løst fællesskab centreret om 
Emil som person. Martin bemærkede at når der lige er en fritime eller noget, så er det 
Emil‟s værelse man samles på. I forlængelse af dette fortalte Emil i sit interviewet hvordan, 
der til tider har været op til 25 mennesker på hans værelse - selvom dette måske er en 
overdrivelse, da værelset er et tomandsværelse på måske 15 kvadratmeter.  
Fællesskabet omkring Emil, og delvist omkring ”Beast-klassificeringsnøglen”, oplevede vi i 
høj grad som et respons fra, de der ikke var så interesserede i at gå i hallen eller i 
træningslokalet i deres fritimer mv. Et respons, der handlede om at skabe en social praksis, 
der hovedsageligt syntes at handle om at slappe af og have det sjovt. Dette fællesskab 
oplevede vi som meget vagt defineret en oplevelse, der måske i høj grad handlede om, 
at deltagerne ikke i særlig grad italesatte det som en gruppering, eller som et fællesskab. 
Der kunne dog observeres visse træk, der er konsistente med et praksisfællesskab – der var 
en form for gensidigt engagement og fælles rytme i at være dem der bare ‟chillede‟, 
dem der bare slappede af og havde det sjovt. Eksempelvis var Emil og Martin, samt nogle 
af de andre drenge, en formiddag i nogle fritimer samlet på Emil‟s værelse. Her kom 
Anders ind og fik lov til at at være med, mens de først bare lavede sjov og snakkede stille 
og roligt, og siden begyndte at slås for sjov, filme hinanden mv. Selvom man som 
udefrakommende ikke helt kunne følge med i hvad, der foregik og blev snakket om, så 
var det tydeligt at de havde en fælles forståelse, et fælles repertoire og et gensidigt 
engagement i det de lavede. Det var også tydeligt, at der var nogle, der var mere 
centrale end andre. Men uden mulighed for at deltage yderligere i dette fællesskab, er 
det ikke muligt at sige meget konkret om det. 
 
4.3.2.3 ”Svedehytte-gruppen” 
Situationsbeskrivelse 11 
Mandag aften. Vi havde siddet i svedehytten et sted, og havde rimelig med varme på. Vi 
var nu mig (Anders), Emil, Emil’s værelseskammerat, og to andre drenge derinde. Emil 
havde haft en flaske vand med pebermynteolie med, og havde kastet det på stenene 
på ovnen af flere gange, så øjne og næse var lidt medtaget, og luften bar stadig tydeligt 
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præg af det. Måske var det fordi varmen var ved at falme lidt, jeg ved det ikke, men 
pludselig beslutter Emil sig for at vi da skal rejse os og lave bokseserier. Han fører an. Vi 
laver simpel højre-venstre repetition – serier af 10 slag. Der er en tydelig atmosfære af 
dreng og ’mandehørm’. 
Vi har valgt at sætte denne gruppe som adskilt fællesskab, selvom den måske til dels 
hører under Emil som samlende faktor og inkluderer mange af de samme mennesker, som 
de der normalt flokkes om Emil. Dette gør vi, fordi den er et mere konkret eksempel på et 
fællesskab, og fordi Martin eksplicit har valgt at placere sig perifært i denne gruppe; hvor 
han placerer sig, og bliver placere af Emil, som central i den mere ‟generelle‟ gruppering 
omkring Emil. 
Svedehyttegruppen er et navn, som vi har givet den hovedsageligt fordi, at det var der, vi 
oplevede gruppen, og fordi det fremgik mere eller mindre eksplicit af gruppens samtaler 
at netop svedehytten havde fungeret som samlende punkt for gruppen. Det er et 
fællesskab med et gensidigt engagement, og en fælles rytme, der går ud på at presse sig 
selv, og måske at være lidt ‟macho‟. Det er at hælde store mængder pebermyntevand 
på stenene i svedehytten, og så tage en dyb indånding, så ens øjne løber i vand og man 
næsten ikke kan trække vejret, og sige at det er fedt; det er at rende fra svedehytten ud i 
den kolde aften og rundt om den lille sø ved siden af et par gange; og det er at afslutte 
det med at få en spand iskoldt søvand hældt ud over sig før man går tilbage til skolen i 
shorts og intet andet. Der er også et fælles repertoire i form af en række interne historier, 
jokes og referencer, som vi af etiske grunde ikke vil viderebringe her. Vi vil dermed 
betegne det som et praksisfællesskab. 
 
4.3.2.4 Patruljen  
Situationsbeskrivelse 12 
Allerede om mandagen fortæller Sofie til mig (Nathasja), at hun måske skal ud og gå om 
aftenen, og at hun altså ikke kan komme med, hun forklarer, at det er fordi Sofie er med i 
en gruppe, som kalder sig patruljen. Den består af seks piger blandet på tværs af både 
værelser, kontaktgrupper og klasser, de har fundet sammen og en aften om ugen går en 
tur sammen, hvor de snakker om tingene 
De kommer aldrig ud for at gå i løbet af observationsperioden, hvilket ikke skyldes 
Nathasjas tilstedeværelse, da de andre indvilligede i, at hun gerne må komme med. Det 
skyldes i stedet, at det ikke lykkedes at finde en aften, hvor der ikke er nogen som havde 
andre planer efter stilletimen. Dette betyder, at analysen er baseret hovedsageligt på 
samtaler med medlemmerne og, i særlig grad, Sofies repræsentation af patruljen. Dog var 
det muligt til et halloween arrangement at observere pigernes samlet, da de havde valgt 
at iføre sig det samme kostume, som bestod af sort tøj, en bestemt frisure, en refleksvest og 
en sort påmalet maske.  
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Patruljen, som er etableret af pigerne selv og dermed ud fra vores tidligere adskillelse er 
en uformel social kontekst, har et gensidigt engagement i at mødes og være sammen 
som gruppe. Det er afgørende, at alle er med, og den fælles gåtur bliver således flyttet 
rundt således, at alle kan deltage. Det er en social kontekst som pigerne prioriterer, dette 
ses f.eks. ved, at de i forsøg på at finde en fælles dag, er villige til at ”gå glip af” ting de 
ellers nyder at bruge tid på - for Sofie drejer det sig f.eks. om sport i hallen. Patruljen har 
ligeledes et fælles eksplicit formål, hvilket er, at ville gå en tur og snakke om de ting, som 
foregår i det levede liv på efterskolen. De har således en fælles virksomhed.  
De har også et begyndende fælles repertoire, hvilket kan ses i den betydning de tillægger 
patruljen - at de har et fælles navn og en fælles forståelse af at prioritere deres 
begyndende rutine om at gå sammen hver mandag aften efter stilletime. Det lykkedes, 
som nævnt før, ikke for dem at komme ud at gå i den uge, som vi observerede, og da vi 
vendte tilbage et par uger efter, havde de faktisk endnu ikke været ude at gå, men de 
havde derimod været sammen i sommerhus en lørdag-søndag.  Deres fælles repertoire er 
også en del af deres samtaleemner. Sofie forklarede i interviewet, at deres samtaler drejer 
sig om ‟alt muligt‟: ”vi snakker om alt muligt, hvordan det går, hvor glade vi er for de nye 
værelser, og hvordan det sådan går”. Men i løbet af observationsperioden, når hende 
eller de andre kom ind på patruljen, og hvad det drejede sig om, fremgik det tydeligt, at 
de med ”alt muligt” udelukkende refererede til ting som foregik i, eller i relation til, det 
levede liv på efterskolen. Patruljen er et praksisfællesskab, men det er blot en måneds tid 
gammelt da vi observerer det på efterskolen, og da vi ikke havde mulighed for at 
observere dem på deres gåture, er det svært at udtale sig om deres interne placeringer.  
 
4.3.3 Subjekterne 
Nu hvor vi i rimelig grad har klarlagt efterskolen som handlerum for de to konkrete elever vi 
har fulgt, vil vi gå videre til at se på, hvorledes disse elever hver for sig kan siges at knytte 
deres samlede partielle deltagelse i multiple sociale praksisser sammen i en deltagerbane 
som et nexus. Ift. dette vil vi også se på både, hvordan vi har oplevet at eleverne selv har 
italesat deres handleevner, samt hvordan vi har oplevet deres handleevner i deres 
faktiske handlinger, og desuden hvordan andre praktikere på Søbygaard har valgt at 
italesætte Martins og Sofies respektive handleevner. 
 
4.3.3.1 Martin 
For at forstå Martins deltagerbane på efterskolen, må vi begynde med at gøre nogle 
bemærkninger om, både hvordan han italesætter valget af efterskolen som en del af sit 
liv, og om hvilke tanker han har om dens funktion for ham.  
Martin italesatte sit valg af efterskolen ud fra flere ting. Men det var hovedsageligt som et 
afbræk, eller ‟et sabbatår‟. Som han selv sagde i sit interview: 
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”Men jeg tænker [normalt] lidt fremad.. men efterskole var måske 
ikke min mest fremadtænkte ting, hvis man kan sige det på den 
måde. Det var ikke den ting jeg tænkte: ‟Det er det der vil hjælpe 
mig absolut mest‟.. men det var egentlig mest bare for oplevelsen 
at jeg kom på efterskole, for der er rigtige mange der snakker om, 
at det er sgu fedt.. det er sgu fedt.”  
Hans primære årsager ift. ‟oplevelsen‟ var at komme ”et andet sted hen”, at ”komme ud 
hjemmefra” og især at ”møde en masse nye og forskellige mennesker”. Han havde dog 
også nogle tanker om at tage en 10. klasse, for at ”være foran” når han begyndte i 
gymnasiet, så der også var nogen grad af ‟fremadtænkning‟ i det – eller mao. var der et 
udtryk for en udvidende brug af sin handleevne - for at sikre sig bedre muligheder for en 
uddannelse på længere sigt.  
Martins reflektioner bar generelt præg af, at han bruger sin handleevne udvidende ift. 
hans handlerum, idet at han bevidst søger at udvide og forbedre sine kompetencer, og at 
udvikle sig personligt. Han tog eksempelvis massage for at få bedre muligheder for at 
komme tættere på pigerne, han stillede op til elevrådet for at få indflydelse på skolen, og 
han søger generelt centrale placeringer i de fællesskaber, han indgår i. Og dette leder 
dermed hen mod det samlende telos, vi oplever, Martin har for hans deltagerbane, et 
telos der handler om at ‟være sig selv‟, og om at være en andre respekterer, og kommer 
til når de har brug for hjælp29.  
Der er dog her en disparitet mellem hvordan Martin italesætter sig selv, og hvordan vi 
oplevede ham, og han blev omtalt og anerkendt af de andre på efterskolen. Martin siger 
selv, adspurgt om hvilken type menneske han ønsker at være, at han bare vil være ‟sig 
selv‟, at han ikke har lært ret meget eller ændret sig særligt på efterskolen, og at han 
opfatter sig selv som værende en autoritet i de sociale kontekster, han deltager i, hvor 
Emil ikke er med, og som værende en autoritet i tæt kombination med Emil, i de hvor Emil 
(også) er en central deltager. Martin italesætter dermed primært sig selv som om, at han 
allerede har opnået det telos, vi oplever, han har.  
Men samtidig oplevede vi Martin som væsentligt mere usikker på sig selv, end han gav 
udtryk for i sine italesættelser, en opfattelse hans kontakt- og klasselærer også gav udtryk 
for at dele i interviewet med hende og Jørgen, og, som vi i nogen grad bemærkede ift. 
de sociale kontekster, oplevede vi ikke Martins placeringer i de sociale kontekster på 
samme måde, som Martin italesatte dem. Her kan refereres til eksemplet ift. Martins 
kontaktgruppe, hvor han selv selvsikkert satte sig som en autoritet i gruppen, og i 
interviewet betegnede sig som gruppens tydelige overhoved når Gitte ikke var der, hvor vi 
ikke oplevede at gruppen i særlig grad anerkendte denne position. Der kan også, ift. den 
usikkerhed vi oplevede hos Martin, refereres til eksemplet ift. Elevrådet, hvor Martin tydeligt 
(for os) søgte anerkendelse for sine tanker hos Emil når han talte. Dermed opfatter vi 
Martins italesættelse af sig selv som subjekt og hans deltagelse i de sociale kontekster, 
                                                 
29 Italesat sådan af Martin under observationsperioden. 
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mere som et udtryk for hans telos ift. hans ‟transformerende identitetsprojekt‟30. Vi kan 
naturligvis ikke med sikkerhed sige hvor bevidst eller ubevidst Martin her er, om sin ‟reelle‟31 
position, men ud fra vores observationer og interviews, vil vi ikke mene, at han her er 
særligt bevidst om den. Dermed er der her tale om, at Martin relativt ubevidst bruger sin 
handleevne udvidende, hvilket vil sige at han, uden at han bevidst ‟begriber‟32 sin 
placering i handlerummet i særlig grad, handler på en måde der forsøger at udvide hans 
handlemuligheder, i retning af det vi har betegnet som hans telos.  
Selvom Martin ikke synes (bevidst) helt at begribe sin placering i handlerummet på 
efterskolen, så begriber han dog i rimelig grad handlerummet som sådan, og er forholdsvis 
reflekteret omkring, hvordan dette kan påvirkes i forskellige henseender, og hvordan han 
kan manøvrere i det på en måde, der understøtter hans identitetsprojekt. Som eksempler 
har han en del overvejelser om, hvordan det er væsentligt at tale til folk med respekt, 
hvordan det at sidde i elevrådet gør en til noget særligt på efterskolen generelt, og 
hvordan det er væsentligt at tage nogle risici for at udvikle sig – bl.a. bare at turde sætte 
sig og snakke med en man ikke kender (så godt). 
Ift. de sociale kontekster ser vi en forskel på Martins deltagelse i de hvor Emil også 
deltager, og i de hvor han ikke gør. I klassen, kontaktgruppen og LoL forsøger Martin, som 
sagt, at placere sig centralt, både i hans italesættelse af egen deltagelse, samt i hans 
ageren i grupperne. Her dog mest i kontaktgruppen og LoL, hvor han kan placere sig i en 
”autoritetsrolle”, idet at der ikke er nogen lærer i LoL, og idet at Gitte ikke er i 
kontaktgruppen i det daglige liv i særlig grad. Dermed har Martin i begge disse mulighed 
for at søge en rolle der understøtter hans telos om at være respekteret af de andre, og 
om at være den stærke der hjælper de andre. Hvor det i klassen ikke er muligt i samme 
grad, da denne er mere stramt rammesat af lærer og institution33. Herimod oplevede vi, at 
Martin konsistent placerede sig sammen med Emil i de kontekster hvor han indgik, og 
italesatte Emil som ‟sej‟ fordi han ‟ikke giver op‟, ‟kræver respekt‟, ‟ikke går op i hvad 
andre siger‟, og, måske især, fordi Emil er ‟god til at regne folk ud‟: 
”Og det [at folk opfører sig anderledes end de ‟burde‟] er der 
meget få der lægger mærke til, men jeg er en af de personer, der 
kan se: ‟Der er et eller andet der, der er et eller andet der.‟ Og det 
kan [Emil] også, det er også derfor, der er mange, der har respekt 
for ham. Han er utrolig god til at regne folk ud.. og det er jeg også 
selv, jeg kan godt regne ting ud, sådan lidt.. udenfor faste 
rammer.. se uden for rammen, og så tænke: ‟Hvad fanden er det 
der foregår her?‟ Og så måske komme frem til en teori, snakker 
                                                 
30 Jf. teoriafsnittet 
31 ‟Reelle‟ forstået som den måde vi oplevede ham på, og som andre italesatte og positionerede 
ham på, ikke forstået som et udtryk for en særlig objektiv virkelighed. 
32 Jf. teoriafsnittet ift. forskellen mellem at ‟tyde‟ og at ‟begribe‟. 
33 Jf. afsnittet om klassen forsøger Martin dog alligevel at placere sig centralt. Hvilket vi oplevede at 
han også med større eller mindre held fik succes ift. nogle af lærerne. 
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med [Emil] om det, og så han siger ‟Der er noget der, der er noget 
der, der er et eller andet der.‟” 
Martin har dermed placeret Emil som en slags ‟(lære)mester‟ ift. sit telos om at opnå en 
indsigt i andre og en evne til at forstå, hvad der foregår i fællesskabet, dette dog ikke 
forstået som at Emil bliver sat på en piedestal af Martin som læremester, men kun i at 
Martin på flere punkter ser op til Emil, og bruger ham som en rollemodel for at understøtte 
hans forhandling om en mere central rolle i efterskolens praksisfællesskab, og dermed som 
en hjælp til at følge den deltagerbane efterskolen tilbyder34 på en måde der stemmer 
overens med Martins telos om at: 
”Jeg havde lyst til at være en af dem som eleverne så sådan lidt 
op til, og sagde: ’Ham der, det er en af drengene der styrer 
skolen.’ Eller ikke ligefrem styrer skolen, men er en af dem som 
man ser er her, så man er bevidst om, at hvis ikke han var her, så 
var der noget der manglede.” (Interview med Martin, 
understregninger hvor han selv fremhævede ordene da han 
talte.) 
 
4.3.3.2 Sofie 
For at kunne se på Sofies deltagerbane, må vi først inddrage hendes italelsesættelse af 
valget om at tage et år på efterskole.  I interviewet med Sofie begrunder hun valget 
således: ” Jeg ville gerne prøve noget nyt.” Hun forklarer endvidere, at hun ikke havde det 
så godt i klassen på det tidspunkt [8. klasse]. Under  observationsperioden fortalte hun flere 
gange om, hvordan hun grundet hendes fødselsdag i slutningen af december, kom et år 
senere i skole end hendes veninder fra børnehaven. Da hun så startede i skolen, følte hun 
sig ældre end sine klassekammerater, og hun fandt derfor tilbage til sin gamle 
venindegruppe, som nu gik klassen over hende. Denne gruppe var hun så en etableret 
del af indtil 6. klasse, hvor klassen over hende rykkede over i en særlig bygning for 
udskolingseleverne. Da hun et år senere skiftede bygning, var hun ikke længere en del af 
gruppen, og hun fandt aldrig en plads i sin egen klasse.   
 
Sofie udtrykkede sig både i observationsperioden og under interviewet indirekte om 
hendes interesse i at begynde at  bruge sin handleevne udvidende i de sociale 
sammenhæng, når hun startede på Søbygaard, I interviewet ytrede hun blandt andet er 
stort ønske om at blive mere social: ”Når jeg starter på efterskole, så skal jeg prøve at 
åbne mig så meget, som jeg kan”, da hun håbede på at man på denne måde : ”får 
mange venner rundt omkring og ikke kun har én eller to, som man er meget tæt med”. 
Dette har indvirket på hendes indfaldsvinkel til de praksisfællesskaber, som hun er blevet 
en del af. F.eks. var de to piger der startede på friluftslivslinien, men den ene sprang fra 
med det samme, og der traf Sofie et valg om, at hun ville: ”give det en chance og gøre 
                                                 
34 Uddybes i diskussionen. 
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en indsats for at blive en del af gruppen”. Sofie havde yderligere to krav til valget af 
efterskole: 1) det skulle være en idrætsefterskole, da fysisk udfordring og udvikling er 
centralt for Sofies identitet 2) at der var et fokus på høj boglig faglighed, da det ikke blot 
skulle være et hyggeår, men også hendes FSA. Sofies overvejelser over efterskoleåret samt 
hendes løbende refleksioner og bevidste valg ift. perioden på efterskolen, både dem vi 
observerede og dem hun selv repræsenterede i sine genfortællinger, bar således et 
generelt præg af, at hun (på ligefod med Martin) forsøger at bruge sin handleevne  
udvidende ift. hendes handlerum, idet hun bevidst forsøgte at forbedre sine sociale, 
faglige og sportslige kompetencer. 
Dette leder dermed hen mod det samlende telos, vi opfatter Sofie har for sin 
deltagerbane, der omhandler at udvikle sig personligt, så hun bliver mere åben og indgår 
i flere relationer, samt at udvikle sig fagligt så hun kan gennemføre en uddannelse og 
forbedre sine kundskaber inden for diverse sport og idrætsgrene. 
 
Hun boede under observationsperioden på et 4-mandsværelse på syd-gangen, men da 
vi vendte tilbage for at interviewe, var hun blandt de elever, som havde flyttet værelse, 
således at hun nu bor på et 2-mands værelse ved hallen. Hun var selv rigtig glad for at 
være startet med at bo på netop det værelse, da hun opfattede det som medvirkende 
til, at hun fik mulighed for at lære en masse forskellige at kende, fordi der ”altid var andre 
mennesker, og mennesker på gangen”. Til gengæld eksisterede der kun begrænsede 
muligheder for at være sig selv, og have ro og fred til lektier, hvis man var syg, eller på 
anden måde trængte til at være alene. Derfor er hun nu glad for at have skiftet til et 2-
mandsværelse på en anden gang. Hun føler, at det giver hende mulighed for at ”vælge 
det sociale til og fra”. Så fordi hun har dannet ”en masse relationer til en masse 
forskellige”, så kan hun f.eks. bare gå over på syd-gangen, hvis hun vil ”hænge ud med 
de andre”. Man kan således se en tendens til, at Sofie fra starten har haft en intention om 
at bruge sin handleevne udvidende i de sociale praksisser på Søbygaard, hvilket er i 
overensstemmelse med det vi tolker som hendes telos. Hvor Martin i høj grad har en 
opfattelse af, at han allerede har opnået det telos, som vi tolker han har, så har Sofie  i 
langt højere grad den samme forståelse af hendes telos, som det vi oplever. 
Sofie fortalte i observationsperioden, at hun valgte friluftslivslinien fordi, hun havde skadet 
sit håndled og derfor ikke kunne springe, hvilket ellers ville have været hendes førstevalg, 
og fordi dans ville blive for kedeligt i længden. I forhold til det telos, som vi opfatter, at 
Sofies har om at udvide hendes handleevne på efterskolen både ved at åbne sig mere 
op og i forhold til at udvikle sine kundskaber inden for sport og idræt, så observerede vi 
friluftslivslinien som betydningsfuld. Sofie siger selv i interviewet: ”.. det[friluftsliv] har også 
gjort jeg har åbnet mig lidt mere for de drenge jeg os’ er sammen med, så dem snakker 
jeg også med i fritiden”. Sofie antager selv, at hun åbner sig mere op for drengene på 
holdet, fordi hun er eneste pige. Desuden er hun rimelig konkurrenceorienteret og da vi i 
interviewet kommer ind på fysiske udfordringer på efterskolen, udbryder 
hun: ”Det[udfordringer] kan jeg godt li.. MEGET.. ” og forsætter med at forklare i forhold til 
hendes deltagelse i friluftsliv: ”…at der er flere udfordringer, når man er sammen med 
drengene, og der ikke er alt det der fnidder fnadder”. Hun føler også at de støtter særligt 
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op omkring hende, fordi hun er en pige, hvilket får hende til at tænke: ”Den kan jeg godt 
lige klare”.  Desuden kan hun godt lide, at de driller hinanden lidt. 
Alligevel opfatter hun ikke sig selv i en central rolle i dette praksisfællesskab, hun nævner 
et par af drengene som værende de centrale i gruppen, og opfatter mere sig selv, som 
en der bare er der. 
Vi tolker dog, at der eksisterer en disparitet imellem måden, hvorpå hun italesatte sin egen 
placering og position i de forskellige sociale kon35tekster, og hvordan vi opfattede hendes 
placering, samt hvorledes hun blev omtalt af  de andre på efterskolen. Her kan refereres til 
eksemplet med friluftsliv, hvor Jørgen, friluftslivslæreren Vi opfatter dermed ud fra dette, og 
fra vores egne observationer af hendes deltagelse i dette praksisfællesskab , at hun 
derimod besidder en ret central placering i friluftsliv. 
 
I forhold til det, som vi opfatter som hendes telos om at udvikle hendes kundskaber inden 
for sport og idræt, så hænger det ofte i høj grad samme med hendes glæde ved fysiske 
udfordringer. Som eksempel på dette, observerede vi eleverne fra friluftslivsliniens første 
klatretur i hallen. På klatrevæggen er der markeret ruter af forskellig sværhedsgrad vha. 
farvekoder. Efter Sofie havde prøvet et par af de andre ruter, udfordrede drengene og 
Jørgen hende til at prøve den grønne rute, som er den sværeste klatrerute, og som det 
indtil da kun var to af drengene fra springgymnastik som havde formået at fuldføre. Sofie 
formåede at klatre helt op til toppen, selv betegner hun blot sin egen præstation på 
denne måde: ”det er ret cool, at man sådan har klaret den.. og lige presset sig selv det 
ekstra”. De andre elever omtalte Sofies klatretur med rosende ord og besad generelt 
rimelig respekt for hendes  fysiske præstationer. Sofie er også en af de få elever, der dyrker 
ekstra idræt i mellemtimerne, f.eks. nyder hun nogle morgener at løbe 15 km, inden hun 
går til undervisning. Dette har to funktioner for Sofie. For det første giver det hende et 
frirum fra at være social og åben, da hun foretrækker at løbe helt alene, og for det andet 
er det med til at forbedre hendes løb, og når de så i skolen har coopertest eller andre 
fællesløb så kan hun yde mere. Selv siger hun: ”Jeg kan godt lide sådan.. at jeg løber 
mod drengene, for så bliver jeg presset lidt mere til at løbe og sådan noget”.. pigerne 
giver hurtigere op, drengene.. de ligesom  tænker.. jeg kæmper sig igennem det her.”, 
hun tilføjer:”nogle gange kan jeg godt føle mig som en dreng.. når man laver sport og 
sådan”. Denne kampgejst og hendes præstationer er med til at give hende en mere 
central placering i de sociale kontekster, hvor der indgår sport. Hun er delvist  bevidst om 
denne placering, i hvert fald hvis det sættes i forhold til de andre piger. Samtidig føler hun, 
at det stiller højere krav at være god, men det kan hun godt lide, for, som hun selv 
påpeger, så kan hun ikke bare godt lide sport: ”Jeg elsker det [sport]”. Denne 
selvsikkerhed inden for sport, influerer også på Gittes´, hendes idrætslærer, opfattelse af 
Sofie: ”en pige der bare kan det hun vil”, ”hun ved hvad hun kan præstere og hvad 
hendes evner er”, og ”der er ikke nogen udfordring, der er for stor for hende, fordi hun har 
så meget overskud på andre fronter, så kan hun bare springe ud i det”. Gitte fremhæver 
dog selv i interviewet, at hun jo ikke har hende bogligt og dermed ikke kender hende fra 
                                                 
35 Se afsnittet om friluftsliv 
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den side. 
I vores observationer af Sofie i disse sociale kontekster, samt med andres omtale af hende 
i selv samme sociale kontekster, fremstår Sofie til at bruge sine handleevner udviderende 
inden for sociale formelle kontekster, hvor sport indgår i et eller andet omfang.  
Man kan også tale om, at det gør sig gældende i de andre formelle kontekster, hvor 
efterskolen som institution har opstillet nogle rimelig faste rammer. F.eks. forsøger hun også 
at udvide sin handleevne i klassen, hvor hun tidligere har været en af de stille piger, som 
ikke rækker hånden op. Men på efterskolen bliver de, ifølge Sofie, i langt højere grad 
vurderet på deres mundtlige præstationer, og hun føler sig derfor nødsaget til at lære at 
være bedre til at række hånden op, hvilket er noget hun både selv italesætter, og noget 
vi samtidig observerede i klassesammenhænge med en traditionel undervisningsform. Hun 
har et stort fokus på at præstere godt i skolen, og laver altid sine lektier, hvilket passer til 
det, som vi tolker som hendes telos. Ligeledes bruger hun sin handleevne udvidende i 
kontaktgruppe, hvor hun åbner sig op for alle og placerer sig imellem de to grupperinger, 
så hun kan indgå i begge grupperinger. I forhold til Sofies placering i disse to formelle 
sociale kontekster, som ikke i samme grad indeholder fysiske præstationer, kan man se, at 
der er en bedre overensstemmelse mellem hendes italesatte placering, og den vi 
observerede og hørte omtalt, da hun her indgår som relativt central, og er bevidst om 
det. 
 
Hvis man i stedet ser på de mere uformelle sociale kontekster, så observerede vi her en 
langt mere restriktiv handleevne, selv i de sociale kontekster med sport. Et eksempel på 
dette kan være en observation fra mandag aften: 
 
Situationsbeskrivelse 13 
Sofie vil rigtig gerne nå over at spinge i hallen inden aftenkaffen, da det er mandag så to 
af idrætslærerne har aftenvagt, og de plejer altid at åbne for trampolinerne. Vi aftaler at 
mødes, når vi har skiftet tøj, da der ikke må være knapper i tøjet. 2 min senere kommer 
jeg(Nathasja) omklædt ned på gangen, og undrer mig over hvor de bliver af. Jeg smutter 
ned for at tjekke Sofies værelse, hvor jeg finder hende i en seriøst omklædning til fuldt 
idrætstøj - sportsbh'er mm. Hun glæder sig til at springe og vi skynder os at løbe over i 
hallen. Der står rigtig mange i kø til trampolinerne, og Sofie skifter fra at være helt klar til at 
springe, til ikke at have lyst alligevel. Hun placerer sig et godt stykke fra dem som hopper 
og står med korslagte arme og ser på.” 
 
Denne episode er kendetegnende for Sofies placering i de uformelle kontekster, hvor vi 
observerede hende som perifær. Efter en halv times tid, begyndte hun at hoppe lidt nede 
i den anden ende på nogle madrasser, sammen med et par af drengene, som hun 
kendte i forvejen fra blandt andet friluftsliv. Hun går dermed ikke ind og arbejder 
udvidende med sin handleevne for at åbne sig op og snakke med dem hun ikke kender i 
samme grad. Hun fremstår usikker, både på sig selv og på sine evner. Da Nathajsa spørger 
ind til, hvorfor hun ikke længere vil ned at springe, forklarer hun, at der er rigtigt mange i 
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kø, og det er de rigtigt dygtige36. Da episoden bliver omtalt i interviewet med lærerne, 
nævner Jørgen, at Sofie er: ”... nok en af de allerdygtigste springgymnaster vi har” og 
anslår hende til at være blandt de tre bedste piger.  Det er således tydeligt, at hun i 
formelle kontekster, som er bygget op omkring fysiske aktiviteter, besidder et langt højere 
selvværd end i de uformelle, så det dermed er sværere for hende at bruge sin 
handleevne udvidende i de uformelle kontekster. 
 
Dermed ligger der et konstant arbejde, og en konstant forhandling, i at tilpasse hendes 
deltagelse, og ikke-deltagelse, i forskellige sociale kontekster med hinanden, på en måde, 
der kan understøtte hendes ‟transformerende identitetsprojekt‟, og ligeledes følge den 
deltagerbane som efterskolen tilbyder37  på en måde der stemmer overens med Sofies 
telos om at: udvikle sig personligt, så hun bliver mere åben og indgår i flere relationer, 
samt at udvikle sig fagligt, og forbedre sine kundskaber inden for diverse sport og 
idrætsgrene. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
                                                 
36 skolens to aller dygtigste og mest rutinerede springere er blandt andet dernede 
37Uddybes i diskussionen. 
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5. Diskussion 
 
”Men det der sker her, det er jo hvis man bevæger sig ud i en 
konflikt, ved f.eks. at slå op med hinanden, eller blive uvenner som 
veninder, eller noget andet, ik.. så kan man jo ikke, som man 
normalt kan,  stikke af, eller ’så ser vi bare ikke hinanden’, eller ’så 
kigger vi bare den anden vej i skolen’.. man er ligesom i nogle 
forpligtende fællesskaber, der gør at man bare er nødt til at få det 
til at fungere.. det er så lærerigt, det er SÅ lærerigt.” (Interview 
med Gitte) 
Pointen med dette projekt har været at undersøge, hvad det særlige ved efterskolen som 
fællesskab er, og hvad det betyder for eleverne som deltagere i dette, med 
udgangspunkt i en undersøgelse af en situeret praksis ud fra nogle konkrete subjekters 
perspektiv.  
Vi har her set, hvordan lærerne i høj grad er bevidste om aktivt at agere som centrale 
deltagere i et praksisfællesskab, hvor den fælles virksomhed handler om at skabe dette 
særlige fællesskab. Som vi så i analysen af Søbygaard som praksisfællesskab, så omtaler 
de to lærere vi interviewede det væsentlige i det ‟eksemplariske‟ – at lærerne går foran 
og viser med handling, hvad formålet med efterskolen handler om. En opfattelse der her 
tillægges ‟det at være efterskolelærer‟, og som det er vores opfattelse er generel for 
lærerne på Søbygaard i rimelig grad, ud fra det vi har set og de snakke, vi har haft med 
lærerne under vores observationsperiode. Lærerne gør generelt meget for ikke kun at 
være ‟lærer‟, men også at være social med eleverne. Som eksempler satte en lærer sig 
og lavede perler med en gruppe elever den ene aften, og flere lærere deltog i det 
elevplanlagte Halloween-løb ved at varetage nogle poster på elevernes præmisser. 
På denne måde placerer lærerne sig som ‟læremestre‟ i efterskolen som 
praksisfællesskab, og forsøger aktivt at tilbyde eleverne en deltagerbane der leder 
gennem en mere central deltagelse, hvor lærerne holder fast i kontinuiteten38 ved at 
bestemme hvilke rammer der er faste, og hvilke der kan forhandles, ved at eleverne får 
lov til at påvirke undervisningen, jf. eks. friluftsliv; og de får lov til at påvirke skolen mere 
generelt gennem elevrådet, der kan komme med nye arrangementer og ideer, der dog 
skal forhandles på plads med lærerne før disse kan godkendes. Dermed gives der plads til 
at eleverne kan få et medejerskab for efterskolen som praksisfællesskab, eller mao. at de 
kan få indflydelse på det gensidige engagement og den fælles virksomhed, samt være 
med til at forme det fælles repertoire.  
Den deltagerbane efterskolen tilbyder er dog særlig i det, at den både skal lede mod en 
mere central deltagelse i efterskolens fælles virksomhed om at opnå større selvindsigt, 
samtidig med at den skal lede videre ud af det konkrete praksisfællesskab igen, og mod 
                                                 
38 Jf. teoriafsnittet. 
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en deltagelse i samfundet som mere generel social kontekst, og konstellation. Vi kan 
derved se, at der forhandles et fælles substantielt, transformerende identitetsprojekt, der 
handler om, at eleverne skal igennem dette konkrete praksisfællesskab mhp. at de skal 
lære mere generelt at begribe deres egen situation, de sociale kontekster, der omgiver 
dem, samt hvordan de kan bruge deres handleevne udvidende indenfor disse.  
Det er dette projekt en efterskoleelev på Søbygaard skal forsøge at forhandle sig på plads 
i. Vi ser i Sofies deltagerbane at hun gør det ved meget aktivt og bevidst at bruge 
efterskolens rammer til at blive mere socialt og fagligt kompetent. Hvor vi ser i Martins 
deltagerbane at han virker noget mere ubevidst i sin brug af den tilbudte deltagerbane, 
og har en væsentlig disparitet mellem sin egen opfattelse af sin placering i den, og der 
hvor han måske mere ‟reelt‟ er.  
Efterskolens kombination af rammer og rummelighed, hvor man på den ene side er 
nødsaget til at deltage i et forpligtende fællesskab, da man bor på stedet, og ikke bare 
kan stikke af; men på den anden side har en rimelig grad af frihed til at manøvrere 
indenfor de mange og komplekse sociale kontekster, der findes på efterskolen39, ser vi som 
det der muliggør det identitetsprojekt efterskolen tilbyder i sin deltagerbane. Netop ved at 
hele ens daglige liv foregår i en samlet kontekst, hvor der gælder de samme 
grundliggende regler og normer for alt, hvad man gør, er måske det, der giver pladsen til 
den personlige modning, der er en nødvendig del af det foreslåede identitetsprojekt. 
Denne balance mellem rammer og rummelighed, eller disciplin og tilladelser, som Steven 
M. Borish40 kalder det, er også det primære han pegede på i sin undersøgelse af den 
danske efterskole. Han siger bl.a.: 
”One of the most important reasons for the success of the athletic 
efterskole at Kolding is that the school provides a disciplined social 
environment with clear rule boundaries, at the same time that it 
provides a social environment very rich in the giving of 
permissions.” (Frandsen et al., 2012, p.31)  
Men for at kunne indgå i det her fællesskab som deltager, og opnå det efterskolen som 
social kontekst og praksisfællesskab kræver af en, er det også nødvendigt at man er klar 
til ”æde præmissen”, som Jørgen formulerer det: 
” Man får rigtig meget ind på den konto hvor de spiller tilbage til 
en selv, og det er ikke bare mig der skal overføre et eller andet til 
dem, de overfører faktisk også noget til mig, ved deres 
tilbagemeldinger. (...) Indenfor didaktikken taler vi om den der 
                                                 
39 Jf. eksempelvis de uformelle sociale kontekster vi påpegede tidligere, og hvordan disse tillades af 
efterskolen. 
40 Steven M. Borish er en amerikansk forsker der bl.a har forsket i den grundtvigske bevægelse i 
Danmark og den danske folkehøjskole i 1980‟erne, og i den danske efterskole i slutningen af 
1990‟erne, med udgangspunkt i Kolding idrætsefterskole. 
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didaktiske kontrakt der skal ligge, som er en, sådan en implicit 
kontrakt mellem underviseren og den der skal undervises, at vi skal 
have en tillid til hinanden, der gør at du som elev kan stole på at 
jeg har nok tilrettelagt det her så jeg når frem til noget fornuftigt, 
men så skal jeg også kunne stole på at du æder min præmis, og 
gør noget ved det, og følger de retningslinier, for ellers når vi ikke 
frem til det. Og den behøver jo ikke være udtalt, den skal bare 
være der. Og den kontrakt den ligger altså i høj grad – en anden 
type af kontrakt, men efter samme model – ligger mellem 
efterskoleeleven og efterskolelæreren, at det tillidsbånd, der er, 
det skal simpelthen bare fungere, fordi hvis vi ikke har en intern 
tillid til at det kan lade sig gøre, det her projekt, og at vi hver har 
vores post i det her, så er det ikke funktionsdygtigt, altså det er det 
ikke.” (Interview med Jørgen) 
Mao. skal eleven kunne acceptere læreren i en markant anden rolle, end de fleste nok er 
vant til fra folkeskolen, men han skal også kunne ”æde” resten af de krav, normer, regler 
og forventninger der ligger i at indgå i efterskolen, og det projekt den i høj grad handler 
om. Dermed skal eleven være indstillet på at minimere sin kontakt til de sociale kontekster 
der ellers har dannet fundament for hans deltagerbane, og dermed i ret høj grad blive 
marginaliseret ift. disse - han er ikke længere en del af det daglige liv i familien, han har 
ikke længere en fast kontakt til sin normale vennegruppe, fritidsinteresser mv. Denne 
meget markante ændring i handlerum vil give en række konflikter ift. at fastholde en 
deltagerbane som et samlet nexus, da denne i relativt høj grad skal genforhandles med 
det nye ‟fundament‟ af sociale kontekster eleven får på efterskolen.  
De elever vi fulgte, og de vi iøvrigt primært havde kontakt til under vores observation, 
havde med rimelig succes genforhandlet deres deltagerbane til at kunne indgå i 
efterskolen. Der var dog også referencer til de som her fejlede, og som måtte tage hjem 
pga. det. Og selv hos de elever, hvor det virkede, som om de havde formået denne 
genforhandling, var der spor af denne konflikt. Der var her henvisninger til hvordan 
efterskolelivet i starten var ‟fedt‟ og ‟nyt‟, men nu var begyndt at blive ‟dagligdags‟, og 
hvordan ‟hverdagen var begyndt at sætte ind‟. Vi hørte her om eksempler på, hvordan 
dette kom til udtryk, bl.a. i at Emil følte sig nødt til at forsøge at begrænse, hvor mange, 
der kom og hang ud på hans værelse41, og hvor tit, fordi han erkendte, at han, og hans 
værelseskammerat, havde behov for et sted at være i fred. På samme måde blev der 
flere gange italesat af de forskellige elever, hvordan de havde behov for ‟lige at slappe 
lidt af‟ en gang imellem. 
Det kunne her have været interessant at følge årgangen hele efterskoleåret, for at se 
hvordan de forhandler denne konflikt mellem det handlerum, som de har på efterskolen, 
og det handlerum de i nogen grad har sat på pause, men som stadig eksisterer, og som 
                                                 
41 Jf. afsnittet om Emil og Beast som uformel social kontekst. 
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de deltager marginalt i, når de tager hjem i weekender og i ferierne. Det ville her måske 
især være interessant at se på den genforhandling, der sker, når de har været hjemme på 
ferie i en eller to uger, og så kommer tilbage på efterskolen, da de her måske har haft tid 
til at falde lidt mere tilbage i det ‟hjemlige handlerum‟, end de har, når de kun er hjemme 
på weekend.    
 
"Efterskolen var det bedste år i mit liv." Det er et citat, vi ofte har hørt fra (tidligere) 
efterskoleelever, og det har vakt vores interesse for, hvad det egentlig er at gå på 
efterskole. Vi vil gerne kigge nærmere på det ”særlige” fællesskab, der er knyttet til 
efterskolen. ”Særligt” forstået på den måde, at det adskiller sig fra eks. folkeskolen, blandt 
andet ved at man bor sammen, deler de daglige rutiner, og ikke har mulighed for bare 
lige at tage hjem. Ligeledes indgår man som elev også i en anden relation til de ansatte 
på skolen, da de i kraft af deres rolle ikke blot som undervisere men også som 
omsorgspersoner, deltager i fællesskabet.  
Dette fællesskab vil vi prøve at opnå en indsigt i med et særligt fokus på, hvordan 
eleverne indgår i de sociale kontekster og grupperinger på stedet, og hvordan de 
deltager i disse. Det skal undersøges fra et elevperspektiv, da vi ud fra en kritisk psykologisk 
forståelse, integreret med Lave og Wenger‟s situerede læringsteori, forstår eleverne som 
de primære aktører i deres egen læring.  
For at lave denne undersøgelse, har vi, ved brug af kritisk psykologisk praksisforskning, 
været på besøg på en efterskole, hvor vi har søgt et indblik i dette fællesskab, og her 
særligt to konkrete elevers deltagelse i dette. Ud fra den empiri vi herigennem har 
produceret, vil vi foretage en analyse af efterskolen som en social kontekst af de øvrige 
fællesskaber og grupperinger, der figurerer på en efterskole, samt af hvordan to specifikke 
elever handler og deltager indenfor disse.   
Vi vil gøre dette mhp. at få en diskussion, hvor vi ikke blot konkluderer på den konkrete 
analyse af de to elevers handlerum i efterskolen som konkret situreret social kontekst, men 
nærmere diskuterer efterskolens ”særlige fællesskab” ud fra denne analyse og vores 
teoretiske og metodiske afsnit. 
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6. Abstract/Summary 
”My stay at the efterskole was the best year of my life.” This type of statement is heard 
quite often from people who have spent a year at a Danish „efterskole‟, a term that 
cannot be translated in any direct way, as it is a type of school that one does not really 
see outside of Denmark. A Danish efterskole is a particular type of boarding school, where 
the students enjoy a freedom that is very uncommon for what most foreigners would 
associate with a „boarding school‟, or just a „school‟ in general. Nevertheless, this is 
precisely what this project focuses on – the particular type of community that seems to 
arise at this type of school. Our interest in the particular type of community that seems to 
be associated with the efterskole, was piqued by the almost lavish praise that seems to be 
bestowed upon it from many of the people who have attended such a school. 
In order to gain an insight into this community, we have used Critical Pscyhology, which 
has been developed, mainly, by Klaus Holzkamp and Ole Dreier since the 1960‟s, in 
combination with the theories on situated learning and communities of practice 
developed by Jean Lave and Etienne Wenger, to form a theoretical perspective, which 
looks at the dialectical relationship between the subject and the social contexts in which 
he participates. 
Furthermore, we have used the methodology suggested by critical psychological practice 
research to study this particular type of community, by participating in the practice of a 
Danish efterskole, where we positioned ourselves with the students, by mainly using them 
as our co-researchers. In our research we had two specific students as main co-
researchers, and thus primarily saw the efterskole from their point of view.  
Because of this theoretical and methodological scope, we have focused our analysis on 
the trajectories of participation of the two particular students, where we have elucidated 
the social contexts of these two, which, of course, includes the efterskole as such. 
However, it does limit us in a way, since it means that we have not been able to look at 
the social contexts, and communities of practice, that these two students do not 
participate in, or have much contact with. Nevertheless, we feel that we have been able 
to get some insight into the particular type of community that seems to be attached to 
the Danish efterskole. 
Thus our main conclusions have been the discovery of a community, where the teachers 
participate in a way that is quite different from how teachers are usually seen in most 
school settings, that is based on a combination of freedom and structure, or discipline and 
permissiveness, which seems to be the foundation of this particular type of community. 
However, we also found an interesting conflict for the students in renegotiating their more 
general trajectory of participation to accommodate the efterskole in their lives, as the 
efterskole demands that they allow themselves to be fairly marginalized in respect to their 
participation in the social contexts and communities of practice that lie outside the sphere 
of the efterskole. 
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